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RESUMEN 
El objetivo de la investigación fue descubrir y comparar el nivel de 
información y comprensión de conceptos históricos en docentes y estudiantes 
del 3° grado de educación secundaria de diez Instituciones Educativas de la 
UGEL de Huarochirí- Yauyos N°15. 
La hipótesis general fue demostrar que en el nivel de información y 
comprensión de conceptos históricos en docentes y alumnos del 3° grado de 
educación secundaria no presentan diferencias significativas. 
La muestra de estudio comprendió a 1 O docentes del Área de Ciencias 
Sociales y 247 estudiantes del 3° grado de educación secundaria de las 
Instituciones Educativas que pertenecen al ámbito de la UGEL N° 15 
Huarochirí - Yauyos cuya extensión territorial abarca a ocho distritos que se 
encuentran adyacentes a la carretera central. 
Los instrumentos aplicados fueron de tres encuestas: una, dirigida a los 
alumnos para medir su nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos; dos encuestas dirigidas a los docentes para obtener datos de su 
nivel de información y comprensión de conceptos históricos y aplicación de 
Procedimientos Didácticos en el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje 
llegando a lo siguiente: 
• Se comprobó que lo docentes se ubicaron en el nivel medio en lo 
referente a la identificación de la información y comprensión de 
conceptos históricos. 
• La mayoría de los estudiantes del 3° grado de educación 
secundaria se ubicaron en el nivel bajo de la escala en lo 
relacionado a la identificación de la información y comprensión de 
conceptos históricos. 
• Se comprobó que existen diferencias significativas entre docentes 
y estudiantes del 3° grado de educación secundaria en lo referente 
a la información y compresión de conceptos históricos. 
• Se comprobó que existe una correspondencia directa de docentes 
y alumnos; entre el nivel de información y el uso de los 
procedimientos didácticos. 
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INTRODUCCIÓN 
Es de vital importancia que los estudiantes de educación secundaria 
adquieran conocimientos y experiencias en el tratamiento de los procesos 
sociales y humanos en general, que comprendan que el desarrollo de la 
sociedad en general no es producto de cálculos racion9les sino es el resultado 
de procesos históricos contingentes. 
La enseñanza de la historia debe servir para dar a conocer a las nuevas 
generaciones a apreciar y disfrutar de todos los vestigios del pasado, no 
únicamente de las obras o monumentos famosos, sino, aprender a mirar a su 
alrededor con "ojos históricos", incluso a valorar adecuadamente los restos 
"menos valiosos" desde un punto de vista material y verlos como objetos 
directamente ligados a nuestros antepasados, a las condiciones de su vida 
cotidiana, sus anhelos, frustraciones y luchas por mejorar sus condiciones de 
vida. 
La importancia de esta investigación radicó en demostrar que la aptitud 
para el aprendizaje de determinados conceptos históricos es cuestión de 
actuación y ejecución. Desde esta perspectiva se consideró que con la ayuda 
intelectual adecuada los alumnos pueden alcanzar mejores metas en su 
desarrollo cognitivo general y aptitud para el aprendizaje de lo histórico. El 
trabajo aspira a presentar alternativas de cómo trabajar los conceptos 
históricos, cómo apoyarse en el recurso de la empatía, en base a que la 
interacción de la instrucción intelectual y los ejercicios de empatía mejoran la 
comprensión teórica, crea el hábito de trabajo autónomo de los alumnos y se 
aprende a respetar la secuencia cronológica del conocimiento histórico 
haciendo el uso adecuado de la línea del tiempo. 
Asimismo, intenta averiguar que procedimientos didácticos aplicaron los 
docentes y qué resultados obtuvieron a efecto de plantear metodologías 
didácticas alternativas ql:Je contribuyan a mejorar el proceso de enseñanza -
aprendizaje. 
Además, se intentó reafirmar que la enseñanza de la historia debe 
desarrollar un conocimiento explicativo, útil para el presente y el futuro. Es 
decir, hay que comprender el pasado para conocer el presente y proyectar el 
futuro. Comprender el pasado implica definir los factores sociales, descubrir 
sus interacciones, relaciones y descubrir, tras los textos, los impulsos que 
dictan los actos. Conocer el presente equivale, mediante la aplicación 
adecuada de procedimientos didácticos a someter a reflexión la información 
deformante que nos trasmite los medios de comunicación. En consecuencia, la 
historia debe enseñarnos a leer un periódico, una revista, analizar una noticia 
televisiva, a interpretar un discurso político, etc. 
El capítulo 1, comprende el planeamiento y formulación del problema. 
El capítulo 11, el marco teórico, antecedentes del problema, bases teóricas, 
las estrategias de enseñanza y aprendizaje, evaluación de los aprendizajes y 
los recursos educativos. 
El capítulo 111, contiene la metodología, el diseño de investigación, 
tratamiento estadístico e interpretación de los resultados. Adicionalmente se 
presenta el resumen, conclusiones, recomendaciones, anexos y bibliografía. 
Presento esta investigación a consideración de los miembros del Jurado a 





1.1. ANTECEDENTES DEL PROBLEMA 
Con el objetivo de determinar el estado en que se encuentra la 
investigación sobre el uso de los procedimientos didácticos adecuados 
en la enseñanza de las ·ciencias sociales, no se han encontrado 
antecedentes específicos. Sin embargo, desde la década de los ochenta 
se vienen realizando estudios sobre el tema de manera general. 
a) BENEJAM P. y PAGÉS J. (2002) Realizó el análisis de los 
supuestos epistemológicos que permiten comprender las finalidades, 
criterios que rigen la selección de contenidos, la metodología y 
prácticas evaluativas que se proponen en la enseñanza de las 
Ciencias Sociales. Las aportaciones de la teoría sociocultural y del 
constructivismo; las estrategias y métodos de enseñanza utilizados 
en la didáctica de las Ciencias Sociales; la evaluación como 
regulación del proceso de enseñanza y aprendizaje; la formación del 
pensamiento social, la noción del tiempo histórico y de su aplicación. 
b) CARRETERO, M. (1995). Realizó un estudio sobre la explicación 
causal de distintos hechos históricos; estudiar si las distintas causas 
de tipo abstracto, económicos y políticos, etc., son consideradas por 
los sujetos como teniendo la misma importancia en diferentes hechos 
históricos. Analiza el contenido específico del hecho histórico y su 
influencia en las explicaciones causales que generan en los 
estudiantes. 
e) CARRETERO, M. (1997). Realizó un estudio descriptivo sobre cómo 
explican los adolescentes la Historia. Conocer cuál es el dominio que 
poseen los adolescentes tanto de las reglas de inferencia como de 
las teorías causales de la historia, así como las relaciones que entre 
ambos aspectos existen en su pensamiento. 
Se trató de comprobar si las deficiencias de la explicación de 
la Historia por los adolescentes, se deben a problemas inferenciales 
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o más bien conceptuales. Es decir, se trató de determinar si los 
adolescentes desconocen las reglas de inferencia adecuadas o más 
bien de teorías causales potentes. 
d) CARRETERO M. y LIMON, M. (1995). Desarrollaron una 
investigación relacionada al proceso de selección y evaluación de 
evidencias, así como el proceso de formulación de hipótesis en la 
solución de un problema con contenido histórico, en dos grupos de 
sujetos con diferente nivel de conocimiento específico sobre el 
contenido de la tarea. 
Los objetivos de la investigación en referencia son: 
• Estudiar las tendencias utilizadas por dos grupos de sujetos 
participantes: cuántas y cuáles son empleadas en la solución del 
problema planteado, y 
• Analizar las diferencias, en caso de existir, en la ejecución de los 
dos grupos. 
e)· CARRETERO M. y JACOTT, L. (1995). El presente estudio forma 
parte de una investigación sobre la historia y relato, realizada sobre 
la comprensión de la causalidad histórica de un acontecimientos que 
tuvo una enorme trascendencia: el "descubrimiento" de América: Esta 
investigación constaba de tres partes. En la primera parte se aplicó un 
cuestionario a una muestra de sujetos españoles y mejicanos con el 
objetivo de estudiar el tipo de representación que tenían sobre un 
acontecimiento histórico. 
La segunda parte, contiene el estudio que se llevó a cabo con 
la población española y tuvo por objetivo analizar el papel concedido 
a los agentes históricos en la producción de este evento. Y en la 
tercera parte se analizó el tipo de explicación generada por dichos 
sujetos a partir de la ordenación en rangos que estos realizaban de 
seis causas (económicas, políticas, científico-técnicas, ideológicas, 
intencionales y sociales) que les presentaron. Lo cual les llevaba a 
establecer una jerarquía causal en relación con el hecho estudiado. 
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1.2 BASES TEÓRICAS 
Si nos detenemos a considerar los hechos, se observará con 
claridad que el pasado está presente en nuestra vida actual, en lo 
individual como colectivamente considerada. No podemos 
desentendernos de él. Un componente esencial de la naturaleza humana 
es la histórica. Si algo define al hombre, a la sociedad humana y lo 
distingue de otros seres vivos, es disponer, no ya de pasado, sino de 
Historia. Lo que hoy el hombre a lo que ha sido en cualquier otro 
momento de su existencia pasada, es fruto de una construcción, de un 
moldeado ininterrumpido en el tiempo. El pasado está incorporado en 
gran parte de nuestros conceptos, en algunos de ellos con indudable 
protagonismo: Es posible definir de forma temporal conceptos como 
"Cristianismo", "Ciudad", "Colonia", "Arte"; pero el Cristianismo no es sólo 
un conjunto de creencias religiosas y actitudes morales, gran parte de su 
significado nos lo da lo que los cristianos han sido o han hecho. Esto 
mismo, incluso en mayor grado, se puede decir del arte. De manera 
similar, nuestras nociones de "ciudad" o "colonia" resultarían gravemente 
empobrecidas si no incorporan un conocimiento de los distintos tipos de 
ciudades o colonias que han existido en el pasado, así como la evolución 
que estas han seguido en el transcurso del tiempo. El pasado 
proporciona a nuestros conceptos un contenido concreto. Si disponer de 
un concepto comporta a la vez conocer una regla y ser capaz de 
discernir casos concretos, en muchas áreas del entendimiento es el 
pasado el que proporciona los casos concretos. 
No solamente muchos de nuestros conceptos, también 
fenómenos particulares ("Tercer mundo", "Política de bloques", etc.) e 
incluso valores y actitudes como "libertad", "racionalizar", 
"individualismo", "solidaridad", etc., que configuran de manera 
determinante nuestra existencia actual y previsiblemente futura, tienen 
un compromiso histórico insoslayable. Por consiguiente nuestro 
conocimiento de la realidad presente exige inevitablemente un 
conocimiento del pasado. 
Este conocimiento es transmitido siempre de una generación a 
otra, de manera que todo individuo recibe de su sociedad una visión, una 
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educación sobre el pasado, sea esta educación institucionalizada o no. 
Ahora bien, en esa formación no es posible evitar recibir una versión o 
versiones del pasado por desgracia muchas veces mitificadas o al 
menos mediatizadas, por concepciones, o peor aun, intereses del 
presente. 
En resumen, no podemos evitar el pasado, éste, es un 
componente base de nuestros esquemas de conocimiento e 
interpretación de la realidad presente (conceptos fenómenos 
particulares, valores). No podemos evitar recibir versiones del pasado, 
por consiguiente nuestros marcos interpretativos pueden resultar 
gravemente mediatizados, cuando no manipulados claramente, esta es 
una de las razones principales que justifican la necesidad de una 
educación histórica. Sólo esto permite realizar una revisión crítica tanto 
de los hechos como de las asunciones interpretativas incorporadas en 
esas versiones del pasado. De ninguna manera se pretende afirmar que 
existe una "versión correcta del pasado" con lo que la educación 
histórica permita contrastar otras versiones. No existen versiones 
objetivas, mucho menos correctas del pasado. Ahora bien, la historia en 
cuanto a disciplina persigue el estudio racional, abierto y crítico de ese 
pasado, para lo cual emplea procedimientos rigurosos de análisis e 
interpretación. Sin pretensiones de lograr esa versión justa y objetiva 
nunca alcanzada, podemos convenir al menos que existen opiniones 
juiciosas y bien informadas, en oposición a otras ignorantes y 
prejuiciosas: 
" Los contenidos de la ciencia histórica 
constituyen el conjunto de hechos y fenómenos, de 
carácter económico, social, político y cultural, y sus 
análisis sobre la base de las regularidades y leyes del 
proceso social. En el curso escolar de historia, se dan a 
conocer los hechos que se estudian en la ciencia histórica, 
pero a diferencia de esta se seleccionan sólo los más 
importantes, aquellos que caracterizan los rasgos típicos 
de los fenómenos y épocas, aquellos que contribuyen a 
formar conceptos, capacidades, habilidades y . 
convicciones en los alumnos". (1) 
(
1
) ÁLVAREZ, R. (1985). Metodología de la Enseñanza de la Historia, Editorial Pueblo y 
Educación, La Habana. Pg. 13. 
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Por lo tanto, ¿Para qué la Historia? 
La historia debiera servir en primer lugar para que el alumno 
pudiera situarse conscientemente en el mundo y, en segundo lugar, para 
conocer de manera crítica su herencia personal y colectiva, así como 
para comprender, compartir, las actitudes, los valores y las memorias 
propias de su comunidad: 
"No basta con demostrar la falsedad de las 
imágenes históricas que nos han precedido. Tales 
imágenes son, a veces, las únicas disponibles para la 
mayoría de los habitantes de un país. Ningún pueblo puede 
contentarse con la duda ni tolera vivir a la luz de una 
orgullosa conciencia hipercrítica que opera en el vacío o 
que sólo ofrece alternativas parciales. Prefiere en el peor 
de los casos, una mentira provisoria para no caer en la 
negación absoluta. Es necesario dotar a la sociedad 
peruana de un conocimiento histórico sustitutorio del 
convencional. Lo que significa un conocimiento superior 
en todos los niveles: no sólo por su configuración formal, 
pero también por tal amplitud, calidad y sugerencia de su 
contenido. Esta es la historia que todos hubiésemos 
querido leer en nuestros años de formación; una historia 
que no pueden ser escrita a solas, individualmente, sino 
por todos nosotros; para que otros la lean y avancen". <2l 
El estudio de la historia permite a los adolescentes su 
conocimiento y comprensión de la naturaleza social e individual del ser 
humano. Es cierto que existen otras disciplinas también adecuadas a 
este fin, pero la Historia es la que proporciona una perspectiva más 
global, no en vano resulta ser el estudio de la experiencia humana a 
través del tiempo. Por ello, en cuanto que estudio de la experiencia 
social y colectiva, su estudio debería servir para entender mejor las 
fuerzas generadoras de los procesos de cambio y evolución en las 
sociedades humanas. ·Es vital para su formación que el adolescente 
adquiera experiencia en el tratamiento de los complejos procesos 
sociales y humanos en general, que entienda que las distintas 
sociedades no son producto de cálculos racionales sino resultado de 
procesos históricos contingentes: 
"La Historia no es un saber inútil. La historia, 
dándonos a conocer el pasado nos ayuda a comprender 
mejor el presente, nos aclara cómo ha llegado a ser lo que 
es. También nos ayuda a descubrir las tendencias del 
cambio necesario y lógico del proceso histórico, incluyen 
<
2l MACERA, P. (1977): Trabajos de Historia, Instituto Nacional de Cultura, Lima, Perú. Pg. 
LXXVI. 
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en las acciones de los hombres para la transformación 
progresiva de la sociedad". (JJ 
La enseñanza de la historia cumple un papel educador, de un lado 
como medio para adquirir ciertas habilidades cognitivas (análisis, 
inferencia, interpretación, crítica, síntesis, juicio evaluativo etc.) en el 
manejo de las fuentes informativas, y de otro como medio para 
desarrollar actitudes intelectuales y socialmente tolerantes. 
En primer lugar el desarrollo de la capacidad del alumno para el 
tratamiento de la información es uno de los objetivos educativos que 
está adquiriendo un lugar más destacado en los diseños curriculares de 
estos últimos años, y está estrechamente vinculado con el desarrollo 
creciente de la comunicación en nuestras sociedades. Se trata asimismo 
de un objetivo educativo radicalmente esencial en la formación de los 
futuros ciudadanos de una sociedad democrática. Es necesario 
reconocer que el conocimiento histórico tiene en el tratamiento de las 
fuentes de información una de sus señas de identidad más 
características. Si hay una pregunta inicial en la ciencia es ésta: "¿Cómo 
sabemos que esto es cierto, que tal hecho ha ocurrido u ocurre?" y la 
respuesta que da la historia está en última instancia fundamentada, no 
en la experimentación controlada de los fenómenos, sino en las pruebas 
que se pueden obtener de las fuentes existentes. Por consiguiente, 
enseñar el manejo de la información, a distinguir críticamente entre dato 
objetivo, juicio de valor, opinión y prejuicio, a extraer nuevas 
informaciones por inherencia, a sintetizar todos los datos recogidos y, 
por último, a emitir juicios ponderados sobre asuntos o cuestiones 
' 
discutibles: 
"La investigación histórica es el estudio de los 
mecanismos que vinculan la dinámica de las estructuras, -
es decir-, las modificaciones espontáneas de los hechos 
sociales de masas -a la sucesión de los acontecimientos-
en los que intervienen los individuos y el azar, pero con 
una eficacia que depende siempre, a más o menos largo 
plazo, de la adecuación entre estos impactos discontinuos 
y las tendencias de los hechos de masas". (4J 
<
3
> TECLA, .A (1974). Teoría, Métodos y Técnicas en la Investigación Social, Ediciones de 
Cultura Popular. México, Pg. 72. 
<
4J V/LAR, P. (1980). Iniciación al vocabulario al Análisis histórico, crítica, grupo editorial 
Grijalbo, España. Pg. 47. 
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Si la capacidad para tratar la información es una meta educativa 
de primer orden en la formación de futuros ciudadanos de una sociedad 
democrática, no lo es menos la adquisición de actitudes tolerantes tanto 
intelectual como socialmente. Por lo que se refiere a la formación de un 
talante intelectualmente liberal, se debe reconocer que pocas disciplinas 
ofrecen, sobre los hechos que investigan, un número semejante de 
interpretaciones, a la vez dispares (cuando no opuestos) y racionalmente 
defendibles. Si hay una materia especialmente indicada para enseñar al 
alumno que el conocimiento científico es antidogmático, provisional y 
discutible, sin dejar por ello de ser riguroso, esa materia es la Historia: 
"Comprender el pasado es dedicarse a definir los 
factores sociales, descubrir sus interacciones, sus 
relaciones de fuerza, y a descubrir, tras los textos, los 
impulsos (conscientes, inconscientes) que dictan los 
actos. Conocer el presente equivale, mediante la aplicación 
de los mismos métodos de observación, de análisis y de 
crítica que exige la Historia, a someter a reflexión la 
información deformante que nos llega a través de los 
media. "Comprender" es imposible sin "conocer". La 
Historia debe enseñarnos, en primer lugar, a leer un 
periódico". (5J 
Por último, también con respecto a la formación en la tolerancia 
cultural y social la Historia puede contribuir de manera directa. Un breve 
salto atrás en el tiempo (unos cincuenta años), la época de la 
postguerra, nos brinda ya la oportunidad de tomar en consideración las 
formas de vida, creencias, hábitos, actitudes colectivas, etc. de una 
sociedad muy distinta a la nuestra. Ahora bien, cualquier intento de 
explicación de ese período histórico comporta necesariamente un 
esfuerzo para comprender "empáticamente" ese mundo de la 
postguerra; por considerar los hechos desde el punto de vista que 
pudieran tener nuestros padres y abuelos y no desde nuestra 
perspectiva del Perú de los noventa. El profesor tiene una gran 
responsabilidad en todo ello, y la enseñanza de la Historia debe servir 
también para atajar problemas como éste: 
<
51 V/LAR, P. ob. cit. Pg. 12. 
"J. Piaget sostiene que es preferible "hacerlos 
actuar" para que descubran los conocimientos y 
desarrollen las habilidades propias. El alumno adquiere el 
hábito de discernir lo que hay en él, siempre que sea 
consciente de lo que ocurre y del pleno actuar de su 
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inteligencia. Se deben aprovechar las circunstancias para 
provocar actividades creadoras, siempre que exista placer 
por /o que está haciendo. Ese hacer /o extraerá el educador 
de /os conocimientos que le ofrece el entorno, la 
cotidianidad y de cuanto esté escrito en /os libros. La clase 
será para compartir situaciones reales; reflexiones, 
operaciones útiles y adquisición de experiencias 
proyectab/es". (&J 
La enseñanza de la historia debe servir de manera clara para 
enseñar a las nuevas generaciones a apreciar y disfrutar de todos los 
vestigios del pasado, y no únicamente de las obras o monumentos 
famosos. Es necesario que aprendan a mirar a su alrededor con "ojos 
históricos", incluso a valorar adecuadamente los restos menos valiosos 
desde un punto de vista material, a verlos como objetos directamente 
ligados a nuestros antepasados, a las condiciones de su vida- cotidiana, 
a sus anhelos y frustraciones, a sus luchas y diversiones, etc.: 
"A continuación resumiré /os resultados de esta 
extensa y algo divagante charla sobre /os problemas que 
plantea en la actualidad la enseñanza de la Historia: "En 
primer lugar, una fusión entre la cultura, la llamada ciencia 
y la vida social circundante, mientras que, según mi 
criterio, la historia político - diplomática debería 
desaparecer, una ayuda participante y permanente a /os 
estudiantes para que abran /os ojos a/ mundo, para que 
descubran sus leyes más recónditas y dejen de ser 
"máquinas" para convertirse en seres humanos, que no se 
inclinen ante quienes que les presentan como semidioses 
o genios, poseedores de un saber total, que dispensan con 
benévola autoridad. En el proceso educativo, que debe ser 
un encuentro entre dos seres humanos, ya no debe existir 
uno que se considere depositario de la verdad absoluta; 
precisamente porque se trata de un encuentro en ambas 
direcciones, sólo debe existir la búsqueda permanente de 
una verdad creada continuamente en común". '71 
A diferencia de otras ciencias, la Historia no fundamenta sus 
investigaciones en experimentos de laboratorio, sino en la verificación 
empírica sobre las fuentes. El manejo de las fuentes resulta así una 
parte fundamental del conocimiento histórico; sino se le da lugar en la 
enseñanza será imposible que los alumnos logren tener una idea más o 
menos ajustada de lo que es la Historia por un lado, y del carácter 
(provisional o perfeccionable, pero fundamentado) de lo que se dice 
(SJ SANTIAGO, H. (1994). Didáctica de la Historia, Cooperativa Editorial Magisterio, Santa Fe 
de Bogotá. D. C. Colombia, Pg. 26. · 
<
71 CATALANO, F. (1980). Metodología y Enseñanza de la Historia, ediciones península, 
Barcelona, Pg. 306. 
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sobre el pasado. Es preciso también que los alumnos superen esa idea 
que habitualmente suelen tener sobre el carácter de las fuentes. 
Contrariamente a lo que suelen creer, las fuentes no nos informan de 
manera directa y acabada, sino sólo en función de lo que el historiador 
decida interrogarles, sólo en ese momento se convierten en pruebas 
sobre las que apoya su argumentación: 
"Sino queremos que los alumnos adquieran 
conocimientos históricos y sociales de manera pasiva sino 
constructiva, es necesario que podamos identificar la 
manera en que se llevan a cabo dichas inferencias. De 
hecho, esto ha sido considerado durante un tiempo como 
el hecho de que los alumnos comprendan y utilicen el 
"método del historiador". (BJ 
La enseñanza del manejo de las fuentes es, por consiguiente, un 
aspecto fundamental de la educación histórica. En manera alguna debe 
entender lo anterior como una auténtica preparación para la 
investigación histórica, objetivo que debe ser relegado para los niveles 
universitarios. Lo que se afirma es que un alumno de educación 
secundaria debe adquirir una mínima pero precisa idea como se realiza 
la investigación sobre el pasado. Y ello por varias razones: 
En primer lugar, por una razón de tipo pedagógico. Es preciso que 
el alumno conozca cuál es la base de autoridad sobre lo que descansa 
el conocimiento sobre el pasado humano, que no es la autoridad del 
profesor ni la de la letra impresa, sino los métodos de investigación 
conducidos con rigor. 
En segundo lugar, por un argumento formativo del que ya se dio al 
tratar de metas educativas que pueden justificar la enseñanza de la 
Historia. Es preciso preparar al alumno para el tratamiento crítico de los 
medios de información. 
Por último, por una razón de respeto a la naturaleza del 
conocimiento histórico. Toda ciencia o disciplina no puede ser reducida a 
unos conocimientos elaborados, que tan importante o más son los 
métodos con los que se elaboran tales conocimientos. La enseñanza de 
la Historia en este caso debe contemplar lo siguiente: 
(B) CARRETERO, M. (1995). Construir y enseñar las Ciencias Sociales y la Historia, Aique 
Grupo Editor S.A. España, Pg. 26. 
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a) Conocimiento de la gran variedad de tipos de fuentes: escritas, 
iconográficas, gráficas, tablas de datos estadísticos, objetos 
materiales de todo tipo, etc. 
b) Adquirir experiencia en la "lectura" de las mismas, desarrollar sobre 
todo la capacidad de razonamiento inferencia! del alumno. 
e) Desarrollar su capacidad para el análisis y evaluación crítica de las 
fuentes. El alumno tiene que aprender a distinguir lo que son datos 
de información mínimamente objetiva, de lo que son opiniones, 
juicios de valor, prejuicios, asunciones infundadas, etc. 
d) Aprender los rudimentos del análisis y la computación estadística. 
e) Desarrollar su capacidad para elaborar finalmente síntesis 
interpretativas sobre la cuestión o cuestiones investigadas, 
recogiendo ponderadamente la información obtenida a partir de las 
fuentes: 
"La conclusión es, pues, que para un adolescente 
la investigación es un instrumento fundamental en el 
proceso de construcción del pensamiento formal. Sin ella 
será muy difícil que avance más allá del nivel explicativo, 
repetitivo; será muy difícil, igualmente, que llegue a 
considerar el conocimiento científico y válido de la 
investigación; sepa igualmente difícil que supere la 
dicotomía ciencias-letras, es decir, conocimiento formal-
opinión; será difícil que capte la contradicción, la pugna, 
entre conceptos básicos asumidos y comprobación 
científica. 
Siempre que el profesor explica, impone un 
conocimiento sin permitir que el alumno lo desmenuce, 
analice sus relaciones y conexiones internas, comprenda 
la hipótesis que plantea y evalúe la aceptabilidad del 
método conceptual utilizado. Se le entrega el producto sin 
permitirle analizar el proceso. Y es probable que el alumno 
lo rechace, precisamente por su supuesto carácter 
acientífico, al estar él en un estado evolutivo en que se 
esfuerza a dominar el pensamiento formal". r9J 
Habrá que superar el uso meramente ilustrativo que se 
suele hacer de éstos, ni tampoco caer en el extremo contrario de tratar 
cualquier cuestión o tema histórico sólo a través de un lento trabajo de 
investigación con las fuentes: 
"La investigación no es un trabajo sesudo, serio, 
soso. Al partir de la curiosidad personal y adaptar la forma 
y resolución de problemas se convierte en una actividad 
(S) CARRETERO, M. (1997). La enseñanza de las Ciencias Sociales, Visor Dis. S.A. Madrid, 
España. Pg. 175. 
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emocionante. Precisamente habría que saber transmitir el 
"pathos" de la búsqueda y la constatación, la aventura, de 
explorar mundos desconocidos, el reto de la justificación 
científica, la emoción de descubrir grupos sociales que 
han vibrado por temas muy similares (o totalmente 
opuestos) a /os nuestros. Partiendo de la esfera emotiva y 
pasando por la criba de la investigación, el resultado final 
ya es susceptible de manipulación empática, artística o 
emotiva". (toJ . 
Por lo tanto la labor del profesor, es la de mediador, debe ser triple. 
1. Graduar las investigaciones prácticas o ejercicios a realizar según 
' 
una jerarquía de dificultades que impliquen un dominio progresivo del 
método científico; 
2. Incidir en los grandes ejes distintivos del pensamiento histórico 
respecto a las otras formas de conocimiento: La dimensión temporal, 
la interacción de variables, el problema de la causalidad, los 
diferentes ritmos o tiempos del cambio histórico, la construcción de 
modelos; y, 
3. Situar el punto de partida del análisis histórico: La conciencia 
colectiva -o las asunciones básicas- y la conciencia individual 
profunda; los restos del pasado, escasos, y a veces inconexos y 
contradictorios, la historiografía o diversas interpretaciones del 
pasado. 
1.2.1 Aportes de la investigación histórica a la enseñanza y 
aprendizaje 
1.2.1.1 Objeto de la investigación histórica 
El objeto de la ciencia histórica es la dinámica · de las 
sociedades humanas. La materia histórica la constituye el tipo de 
ó 
hecho que es necesario estudiar para dominar científicamente 
este objeto. La clasificación es la siguiente: 
1. Los hechos de la masa: masa de los hombres (demografía), 
masa de los bienes (economía), masa de los pensamientos y 
de las creencias (fenómenos de «mentalidades», lentos y 
pesados; fenómenos de opinión más fugaces). 
<
10l CARRETERO, M. (1997). Op.cit. Pg. 176. 
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2. Los hechos institucionales, más superficiales pero más rígidos, 
que tienden a fijar las relaciones humanas dentro de los 
marcos exigentes: derecho civil, constituciones políticas, 
tratados internacionales, etc. hechos importantes pero no 
eternos, sometidos al desgaste y al ataque de las 
contradicciones sociales internas. 
3. Los acontecimientos: aparición y desaparición de personajes, 
de grupos (económicos, políticos) Que toman medidas, 
decisiones, desencadenan acciones, movimientos de opinión, 
que ocasionan «hechos» precisos: modificaciones de los 
gobiernos la diplomacia, cambios pacíficos o violentos, 
profundos o superficiales. 
La historia no puede ser un simple retablo de las 
instituciones, de un simple relato de los acontecimientos, pero no 
puede desinteresarse de estos hechos que vinculan la vida 
cotidiana de los hombres a la dinámica de las sociedades de las 
que forman parte. 
Ante esta compleja materia histórica, el historiador plantea 
cuestiones, resuelve problemas: cuándo, por qué, cómo, en qué 
medida... se modifican, debido a una continua interacción los 
elementos de las economías (hombres, bienes), de las sociedades 
(relaciones sociales más o menos cristalizadas en instituciones), y 
de las civilizaciones (conjunto de las actitudes mentales, 
intelectuales, estéticas ... ). El historiador habrá de distinguir muy 
pronto entre los hechos de evolución muy lenta (estructuras 
geográficas, mentalidades religiosas, grupos lingüísticos), los 
ritmos espontáneos («ciclos» coyunturales de la economía), y los 
simples acontecimientos, cuya importancia deberá valorar. 
Estas definiciones justifican diversas técnicas: análisis 
«estructural», análisis «conyuntural», «análisis del contenido» de 
textos de expresiones verbales o estéticas, elección de las fuentes, 
crítica de su validez. 
Pero estas técnicas sólo adquieren su sentido dentro del 
marco de, una teoría global que permite pasar del análisis 
23 
económico-estadístico a la «historia razonada», conquista que 
Schumpeter atribuye justamente a Marx. 
Recordemos algunas de sus proposiciones cruciales: 
1) En los orígenes de cualquier desarrollo histórico duradero se 
sitúa un desarrollo de las fuerzas de producción, lo que los 
incita a observar: 
a. En un grupo dado y por un tiempo dado, el número de 
hombres y su división de sexos, edades, ocupaciones, etc.; 
b. Para el mismo grupo y durante el mismo período de tiempo, 
las modificaciones ocurridas en las técnicas de producción 
(agricultura, industria, transporte) y, de manera especial, las 
de fuerza productiva de trabajo, que según depende de la 
habilidad media de los trabajadores, del desarrollo de la 
ciencia de sus aplicaciones tecnológicas, de las 
combinaciones sociales de la producción y finalmente de las 
condiciones naturales. Toda investigación sobre una 
sociedad debería incluir, para cada instante ·del desarrollo 
estudiado, los capítulos agrupados bajo estos diversos 
títulos. 
2) Sin embargo, estas «fuerzas productivas» entran en 
funcionamiento en una sociedad que se caracteriza, de forma 
más profunda, por las relaciones sociales y humanas creadas 
alrededor de estos medios de producir («relaciones sociales de 
producción»). 
Las tierras, los instrumentos de irrigación, los bosques y 
los terrenos de paso, las fuentes de energía, los medios de 
transporte, las fábricas, las máquinas, etc. son los «medios de 
producción» que utiliza la fuerza de trabajo de los hombres. 
¿Quién posee estos medios de producción? ¿Y cuál es el 
sentido exacto de la palabra «posee»? ¿Quién maneja 
productivamente estos medios? ¿Quién, a través de esta doble 
relación, es el dominador? ¿Y el dominado? ¿Quién se 
aprovecha? ¿Quién consume? ¿Quién acumula? ¿Quién se 
empobrece? ¿Qué relaciones -jurídicas, cotidianas, morales-
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se han establecido entre las clases sociales así consideradas? 
¿Qué conciencia tienen de estas clases? ¿A qué 
contradicciones, a qué luchas dan lugar estas relaciones? 
¿Con qué resultados? ¿Estas relaciones favorecen o 
entorpecen (en cada momento) el desarrollo de las "fuerzas 
productivas" definidas anteriormente? He aquí una serie de 
preguntas a las que es importante contestar. 
3) Para hacerlo correctamente es necesario guiarse por el 
conocimiento teórico del modo de producción dominante en la 
época observada, y entendemos por ello el conocimiento de la 
lógica del funcionamiento social, que expresa la totalidad de 
las relaciones sociales observadas e su interdependencia. 
Merece la pena disponer de un modelo teórico que 
exprese esta lógica de funcionamiento, aunque sólo sea para 
ver hasta qué punto refleja el mayor número de hechos 
observados. 
Es útil decir que nunca la observación empírica de una 
sociedad en un momento de su existencia dará unos 
resultados, absolutamente acordes con este modelo, puesto 
que, en toda «formación social» concreta, quedan siempre 
secuelas de modos de producción anteriores al modo de 
producción dominante, y se insinúan ya los gérmenes de un 
modo de producción futuro. 
Pero el interés de la investigación histórica reside 
precisamente en la confrontación entre estos «casos» y los 
diversos tipos de sociedad que han dominado sucesivamente 
en el curso de la historia, y que aún hoy coexiste de forma 
evidente. No podemos menospreciar algunos peligros 
inherentes a la utilización de los modelos teóricos: 
1. No hay que confundir modelo económico con modelo 
social. La sociedad es más compleja que la economía, y es 
en lo social donde germina la destrucción del modelo 
económico aparentemente armonioso. 
2. Todo modelo implica una hipótesis: debe tenerse en cuenta 
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que estas hipótesis expresan justamente la naturaleza del 
sistema observado y no una verdad eterna: la propiedad 
privada, la libre competencia, la libertad de empresa, por 
ejemplo, se dan por supuestas en el modelo económico del 
capitalismo clásico, pero el modelo no las «justifica». 
3. Todo modelo expresa en primer término el análisis de un 
«equilibrio», de una estabilidad, mientras que la finalidad de 
la historia es el estudio de los cambios. 
4. Incluso estos modelos de cambio pueden aplicarse sólo con 
prudencia; por el hecho de que el capitalismo haya 
sucedido al feudalismo en Europa occidental a través de 
procesos clásicos conocidos no debe inferirse que todo el 
mundo deba pasar necesariamente por etapas parecidas. 
Sobre todos estos extremos existe hoy en día un gran 
desarrollo de las técnicas de información y del tratamiento 
científico de los datos. 
Merece, pues, la pena, insistir, en el momento en que 
se afirman, en los estudios universitarios, las posibles 
colaboraciones interdisciplinarias, en que la preparación para 
el oficio de historiador, sin deshacer las viejas reglas de 
conocimiento y crítica de los textos, de consulta de las fuentes 
directas y, por lo tanto, de los archivos, comporta igualmente 
unas iniciaciones sólidas: 
• En la demografía; 
• .En la estadística; 
• En el cálculo económico, 
• En los fundamentos matemáticos del análisis sociológico 
(probabilidades, sondeo, etc.), En la información (para la 
utilización de las fuentes masivas; documentos fiscales, 
notariales, prensa, etc.). 
En conclusión, la investigación histórica es el estudio de los 
mecanismos que vinculan la dinámica de las estructuras. -es 
decir, las modificaciones espontáneas de los hechos sociales de 
masas- a la sucesión de los acontecimientos -en los que 
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intervienen los individuos y el azar, pero con una eficiencia que 
depende siempre, a más o menos largo plazo, de la adecuación 
entre estos impactos discontinuos y las tendencias de los hechos 
de masas-. La conquista científica del método así definido está 
todavía en vías de elaboración. Pero esta misma elaboración abre 
la posibilidad -y es su única garantía- de una actitud racional del 
espíritu y, por tanto, de una práctica eficaz del hombre ante la 
sociedad. 
1.2.1.2 Criterios de periodización 
Uno de los principales problemas de los estudiantes en el 
nivel secundario es su dificultad para ubicarse y comprender el 
tiempo histórico. Muchos alumnos no son capaces de identificar 
los siglos en los que se han producido acontecimientos 
relevantes o en los que han vivido personajes importantes de la 
historia del Perú y de la historia mundial. 
Se pueden señalar diferentes tipos de problemas en la 
comprensión del tiempo histórico y en la enseñanza de la historia. 
Un primer problema es una consecuencia de la indefinición del 
propio concepto en la enseñanza o su identificación 
exclusivamente con la cronología. ¿Qué se entiende por tiempo 
en la enseñanza de la historia?, ¿Cómo relacionar el tiempo 
vivido, el tiempo social y el tiempo histórico? Este primer 
problema, de naturaleza epistemológica y didáctica, nos remite a 
la historiografía y a la transposición del saber científico en saber 
escolar, genera otros muchos que se plasman en la selección y 
secuencia de los contenidos, en las relaciones entre la conciencia 
de temporalidad que posee el alumnado y el concepto de tiempo 
que queremos enseñar.. También denota un problema de 
naturaleza axiológica: ¿Para qué hemos de enseñar el tiempo 
histórico? •. ¿Para qué han de aprender los alumnos a situarse en 
el tiempo?, preguntas que nos remiten al análisis sociológico y al 
problema de las finalidades de la enseñanza de la historia y de la 
ciencias sociales. Finalmente, el tercer tipo de problemas tiene 
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relación con lo que sabemos sobre como construyen los niños y 
los adolescentes la temporalidad, y el papel que en esa 
construcción tiene la enseñanza y el aprendizaje de la historia. 
La palabra historia se utiliza tanto para hablar del pasado 
como para referirse a su reconstrucción y a su interpretación. Y 
también, a la memoria o al recuerdo de lo que ha sucedido, o a 
pequeños relatos o situaciones que se desarrollan en forma de 
secuencia (las historias en minúscula). Todas estas 
interpretaciones de la palabra historia son diferentes aunque 
comparten características comunes y están muy 
interrelacionadas. 
En la enseñanza de la historia existe, sin embargo, una 
tendencia abusiva a identificar lo que ha pasado con su 
reconstrucción e interpretación. Esta tendencia también se da 
cuando se realiza divulgación histórica a través de otros medios 
como el cine, la novela histórica, o cuando se utiliza el pasado con 
fines políticos partidistas del presente. La permanencia de esta 
tendencia es una consecuencia de la persistencia del positivismo 
en la historia escolar y en la divulgación histórica. La confusión 
entre el pasado y su interpretación es especialmente grave en la 
enseñanza obligatoria porque la persona que aprende no dispone 
frecuentemente del bagaje intelectual suficiente para saber que el 
pasado que conocemos y estudiamos no es el pasado tal como 
sucedió, sino una interpretación realizada desde el presente y 
para el presente. 
Las síntesis históricas a las que tienen acceso los alumnos 
de la enseñanza obligatoria a través de los libros de texto y de 
otros materiales curriculares evidencian esta confusión. Los 
conocimientos históricos escolares reflejan, sin embargo, un punto 
de vista, una tendencia, un paradigma, la visión de una escuela 
historiográfica concreta que casi nunca se explicita previamente. 
Las relaciones entre el conocimiento histórico tal como lo concibe 
la historiografía y el conocimiento histórico escolar deberían ir 
presididas de una clarificación de los supuestos de los que parte 
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la selección del pasado que se considera que han de aprender los 
alumnos. Estos supuestos deberían, además, estar en 
consonancia con las concepciones de la enseñanza y del 
aprendizaje que se preconizan. 
Los hechos históricos se presentan en muchos libros de 
texto como hechos naturales, objetivos, que han sido narrados y 
descritos por los historiadores de manera más ajustada posible a 
lo que sucedió según lo transmiten las fuentes documentales 
existentes. Esta es la concepción que se tiene del hecho histórico 
desde el positivismo, concepción íntimamente relacionada con la 
del tiempo histórico. El tiempo histórico es entendido como un 
tiempo externo a los hechos, objetivo, que actúa de manera lineal, 
acumulativa. El tiempo histórico es para el positivismo el tiempo 
de la medida, de la cronología. Para los críticos del positivismo, el 
tiempo y el hecho histórico son objetos construidos por el 
historiador, que debe explicitar las reglas y los propósitos de su 
construcción. Entendidos de esta manera no es posible establecer 
de forma definitiva, absoluta, la naturaleza de un hecho histórico, 
ni su temporalidad, ya que ambos podrán ser repensados y 
reinterpretados por cada generación: 
"En la enseñanza de la historia se trata de que los 
alumnos comprendan que los hechos históricos, y su 
temporalidad son construcciones hechas por los 
historiadores y que estos mismos pueden ser construidos 
e interpretados de manera diferente por otros historiadores 
y por los ciudadanos. En consecuencia, la enseñanza de la 
historia supone implicarles en la aventura del saber y del 
saber hacer propio del trabajo historiográfico, y, en esta 
aventura, la construcción de la temporalidad es 
fundamental". r11J 
Sin embargo, la concepción histórica del positivismo es 
reacia a los requisitos de la transposición didáctica porque 
entiende que el conocimiento histórico debe presentarse de 
manera holística, repetitiva - los mismos temas van siendo 
estudiados una y otra vez a lo largo de las distintas etapas y 
(
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cursos sin establecer una jerarquización conceptual clara-, y 
desde un enfoque preferentemente eurocéntrico y nacionalista. 
El positivismo ofrece un modelo oficial de historia escolar 
de cada país, que cambia en función de las circunstancias pero 
que mantiene la misma finalidad: moldear la conciencia colectiva 
de la sociedad y la conciencia temporal de la ciudadanía. Frente a 
ella se presentan planteamientos que, aunque minoritarios en 
aceptación, pretenden dignificar el conocimiento histórico escolar 
y convertirlo en un instrumento al servicio de la democracia y de la 
participación ciudadana. Mientras que para los primeros, la 
enseñanza de la historia es un fin en sí mismo, que se enmascara 
con señuelos de tipo cultural, o propedéutico, para estos últimos 
trata de ubicar al alumnado en su presente y permitirle intervenir 
en la construcción de su futuro personal y social. Este 
planteamiento se inspira en las aportaciones de la Escuela de los 
Annales, de la Nueva Historia y del Materialismo Histórico: 
"El valor educativo de la enseñanza de la historia 
determina, en cualquier circunstancia, la concepción de la 
temporalidad, la selección y secuencia de Jos contenidos, y 
las orientaciones o prescripciones para su enseñanza y su 
aprendizaje. Es decir, la naturaleza del conocimiento 
histórico escolar y su epistemología de referencia, el 
protagonismo del profesorado en la toma de decisiones en 
las fases de la enseñanza con todo lo que con ello 
conlleva, la concepción del aprendizaje de la que se parte y 
el papel que se otorga a los estudiantes en la construcción 
de sus saberes". r12J 
La coherencia entre estos aspectos es fundamental para 
alcanzar los fines propuestos, y, entre ello, el aprendizaje de un 
tipo u otro de temporalidad. 
Desde la racionalidad crítica, y desde el constructivismo 
social, entendemos que es posible ir más allá de los hechos 
concretos y de los grandes personajes, y seleccionar los 
contenidos históricos a través de principios y de conceptos clave 
susceptibles de ser aplicados a hechos, problemas, conflictos, 
etc., de diversa índole, acaecidos en nuestro mundo y en otras 
civilizaciones. 
30 
La principal dificultad de la enseñanza y del aprendizaje del 
tiempo histórico reside en su propia definición y en la 
determinación de las variables que incluye. El tiempo social y el 
tiempo histórico son dos constructos culturales creados para 
explicar y comprender los cambios y las permanencias en el 
devenir humano. Son conceptos sinónimos aunque tienen 
aplicables diferentes según los utilicen los historiadores u otros 
científicos sociales (antropólogos, sociólogos, economistas, etc.). 
A efectos educativos es posible enseñarlos y aprenderlos como 
partes de un todo pues ambos constituyen el eje vertebrador de la 
educción de la temporalidad. 
Dentro de la historiografía la reflexión sobre el tiempo 
histórico no ha constituido una línea de trabajo y de investigación, 
especialmente privilegiada, aunque de manera inevitable aparece 
como una constante de cualquier escuela historiográfica. 
La reflexión epistemológica sobre la naturaleza del tiempo 
histórico es un requisito fundamental para la selección de los 
contenidos históricos, y en concreto, para determinar qué es debe 
enseñar y qué deben aprender los alumnos sobre él. Si el 
historiador investiga el pasado desde el conocimiento de lo que 
ocurrió después, es decir, desde el presente, desde una posición 
privilegiada en relación con los protagonistas y los hechos que 
investiga, pues, conoce como acabó la historia; entonces, esta 
concepción puede permitir al alumno establecer constantes 
relaciones ente el pasado y el presente, y aprender con mayor 
eficacia los mecanismos que rigen la temporalidad histórica. 
En el cuadro N° 1 se incluye variables de lo que 
entendemos constituye la enseñanza y el aprendizaje del tiempo 
histórico y de la historia: En el cuadro en referencia aparecen 
desplegados aquellos conceptos y aquellas variables que ha de 
aprender el alumno para ubicarse en vida y en su mundo y en los 
parámetros temporales que caracterizan su sociedad. Esto 
supone adquirir conciencia de la existencia de un tiempo que 
viene del pasado y se proyecta inevitablemente hacia el futuro, y 
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en el que su vida y su tiempo personal adquieren significación. La 
interrelación entre tiempo vivido y tiempo social en su triple 
dimensión del futuro, presente y pasado, es clave para conceptuar 
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Fuente: BENEJAM P. y PAGÉS. J (2002) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia en la educación Secundaria. Editorial/CE! Horson. Barce/ona.Pg. 199. 
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1.2.1.3 El tiempo social e histórico 
El tiempo social . es por definición histórico, ya que se 
conforma a través de la relación dialéctica entre lo que ya ha sido 
-el pasado-, lo que es -el presente- como resultado de lo que ha 
sido, y lo que será- el futuro- como consecuencia de lo que somos 
y estamos haciendo. Este tiempo social condiciona el tiempo 
vivido y su representación mental a través de las experiencias a 
las que nos sometemos como consecuencia de vivir en una 
sociedad organizada a través de pautas temporales, algunas 
naturales (como el día y la noche, y los ciclos estacionales), pero, 
sobre todo, de las pautas sociales (el valor social de la edad y de 
las etapas del crecimiento, el tiempo escolar, laboral y vacacional, 
el calendario festivo y religioso, etc. y, el tiempo impuesto por los 
medios de comunicación, en especial por la televisión). Sin 
embargo, a la vez que estamos condicionados por el tiempo 
social, somos también agentes constructores de tiempo, sea a 
través de la socialización y de la aceptación acrítica de valores 
temporales impuestos, sea a través de la contrasocialización, es 
decir, de la posibilidad de asumir críticamente nuestro rol en la 
construcción de futuros alternativos. 
El sentido de tiempo que se adquiere a través de la relación 
dialéctica pasado/presente/futuro ha de permitir entender nuestra 
experiencia de presente como un puente entre el pasado y el 
futuro, dentro del continuum histórico del que formamos parte. 
Este continuum histórico no sólo consisten ordenar y clasificar 
hechos en función de su evolución, sino básicamente en entender 
las causas y las consecuencias de los hechos, y de las 
transformaciones habidas o actuales, en relación con otros 
tiempos, y con el futuro que pretendemos construir. La débil base 
temporal del presente, etérea y de límites imprecisos, necesita del 
pasado para concretarse y adquirir significado, pues es el único 
tiempo que ya ha sido. Sin embargo, el pasado sin el presente y 
sin su proyección hacia el futuro carecería de valor ya que la 
explicación y la compresión de lo que ha pasado- construidas por 
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el presente- es siempre un resultado de los problemas y de los 
interrogantes que las personas y las sociedades tienen sobre su 
propio tiempo y sobre su futuro. 
1.2.1.4 Cambio y permanencia 
El tiempo social, el tiempo histórico, ilustran y tornan 
comprensibles los cambios generados en el interior de cada 
sociedad. La enseñanza de la historia ha de explicar, en primer 
lugar, la relación de las sociedades con su duración temporal, es 
decir, con el proceso de transformación social en al multiplicidad 
de sus aspectos. Efectivamente, el tiempo es una relación creada 
para coordinar y dar sentido a los cambios producidos en cada 
sociedad, en cada cultura, en cada civilización. La aceleración del 
.tiempo, que caracteriza nuestra sociedad, es una consecuencia 
de la rapidez y de la velocidad con que se producen los cambios 
en numerosos órdenes de la vida social y, en especial, en el 
dominio de la tecnología y de la información. La incomprensión de 
esta aceleración pueden conducir a la pérdida de la coherencia 
temporal, al desarraigo y la marginación, que puede y debe, 
evitarse a través de la enseñanza de la temporalidad, es decir, 
contrastando y analizando los fundamentos de la conciencia del 
tiempo vivido con el conocimiento sobre el tiempo generado por 
las ciencias sociales y la historia. 
Este conocimiento científico del tiempo es el resultado de 
los trabajos y de las investigaciones realizadas para comprender y 
explicar los cambios operados en las sociedades humanas en su 
devenir, desde el pasado más alejado hasta el presente. Los 
cambios y las continuidades o permanencias producidas en el 
pasado han creado el tiempo social presente. Un tiempo que, en 
función de los distintos componentes sociales y de las relaciones 
producidas entre ellos, es diferente en cada sociedad y en cada 
cultura, a la vez que se manifiesta de forma plural dentro de cada 
sociedad como consecuencia de la existencia de fenómenos de 
distinta naturaleza, con ritmos evolutivos propios. En este sentido 
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no se puede hablar de la existencia de un único tiempo social, . 
monolítico y homogéneo que vaya más allá de su dimensión 
cuantitativa, cronológica - los calendarios-, también diferente 
entre culturas, sino que es necesario considerar la existencia de 
una pluralidad de tiempos como reflejo de los cambios en los 
diferentes fenómenos que coexisten en cada sociedad. 
Esta coexistencia de ritmos evolutivos, perfectamente 
detectables en cualquier sociedad, y las interacciones que entre 
ellos se produce, provocan el cambio -o las permanencias-, 
cambio que será tan complejo como lo sean las sociedades a las 
que se refiera, o los fenómenos sobre los que actúe (relaciones 
con el medio, relaciones sociales, económicas o políticas, 
fenómenos de cultura y de mentalidad), y las relaciones que se 
establezcan entre ellos. 
"El tiempo social, el tiempo histórico, es, por tanto, 
el resultado del cambio social que, a su vez, es la 
consecuencia de la evolución de una pluralidad de 
fenómenos que en el interior de cada sociedad conviven 
simultáneamente, interactúan o se ignoran 
momentáneamente, se transforman o permanecen, se 
aceleran o se estancan".'13' 
El tiempo histórico ordena y explica el conjunto de cambios 
que se produjeron en el seno de una sociedad, y la modificación, 
la hicieron evolucionar. Pero también da sentido a las 
permanencias, a aquellos fenómenos más irreductibles al cambio 
que actúan como constantes inalterables a las transformaciones 
que se producen a su alrededor. 
1.2.1.5 La explicación y la comprensión de los cambios y 
permanencias: la duración 
La historia intenta comprender y explicar como y por qué se 
han producido los cambios y qué papel han jugado en ellos sus 
protagonistas y por qué. Busca los antecedentes de los cambios, 
las interrelaciones entre los fenómenos afectados por los mismos, 
y establece sus ritmos y sus duraciones. 
<
13l BENEJAM ,P. y PAGÉS. J. Op. Cit. Pg. 201. 
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Para la comprensión deltiempo histórico es imprescindible 
conocer la duración de los distintos fenómenos que tienen lugar 
en el seno de una sociedad, de un colectivo humano. Se pueden 
establecer tres tipos de duraciones cuyas diferencias no son de 
tipo cuantitativo, cronológico, sino cualitativas, aunque tienen 
representaciones cronológicas distintas. Las que corresponden a 
hechos y fenómenos de corta duración, a los acontecimientos, al 
tiempo corto de la vida de las personas. Las que corresponden a 
la larga duración, al tiempo largo de las sociedades, a sus 
estructuras, que se escapan de la percepción de los 
contemporáneos. Y, finalmente, y entre las dos, las que 
corresponden al tiempo medio de las coyunturas, unos tiempos 
más largos que los tiempos de los acontecimientos, a los que 
incluyen y explican, pero mucho más cortos que los tiempos de 
las estructuras. 
Los fenómenos sociales vividos y percibidos directamente 
por las personas son fenómenos de corta duración, 
acontecimientos de cualquier tipo. Toda sociedad ha estado y 
está sometida a una sucesión de acontecimientos, pero no ha 
sido hasta la actualidad que los acontecimientos de corta duración 
se han convertido en un elemento fundamental de la temporalidad 
al ser dados a conocer y al ser interpretados, desde los medios 
de comunicación de masas. Este hecho, junto a la propia 
fugacidad de los acontecimientos, ha ocasionado una cierta 
pérdida de coherencia temporal. Curiosamente, los 
acontecimientos constituyen la base de la enseñanza de la 
historia escolar. 
El acontecimiento, como hecho histórico singular, único e 
irrepetible, ha de ser, en gran medida, el punto de partida de la 
enseñanza de la historia y de la formación de temporalidad, pero 
par ello ha de ser planteado desde una perspectiva más global, 
más general de lo que lo hace la historia tradicional. El 
acontecimiento debe servir· para ejemplificar un comportamiento o 
un fenómeno social cuyas raíces y causas hay que buscar en 
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cambios más profundos, y más alejados, a veces en el tiempo de 
las estructuras, a veces en el de las coyunturas. Por ello, creemos 
necesario que los hechos se planteen en su complejidad 
temporal, y conceptual, facilitando a los alumnos su 
reconstrucción e interpretación a través de las relaciones que 
aparecen en el presente cuadro. 
CUADRO N° 2 
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Fuente: BENEJAM P. y PAGÉS. J (2002) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, 
Geografía e Historia en la educación Secundaria. Editorial ICE! Horson. Barcelona. 
Pg. 203. 
La capacidad de distinguir los ritmos y los niveles de la 
duración se puede considerar como uno de los objetivos 
fundamentales del aprendizaje del tiempo histórico. Es, en cierto 
sentido, la culminación del conocimiento histórico, el dominio de la 
historicidad y de la temporalidad. Ello es así porque supone que el 
37 
alumno es capaz de situar los acontecimientos puntuales y 
característicos de la cotidianidad, del tiempo corto, en una 
perspectiva temporal alejada, de diferenciar los hechos puntuales 
y relacionarlos con los factores coyunturales y estructurales 
dentro de los cuales se insertan y adquieren sentido, de analizar 
causas y consecuencias, de comprender las intenciones de sus 
protagonistas. Asimismo, supone conocer los mecanismos 
conceptuales y metodológicos que utilizan historiadores para 
construir los hechos a través de sus evidencias, y saberlos utilizar 
críticamente para construir su propia interpretación. 
1.2.1.6 Mediciones y clasificaciones: la cronología y la periodización. 
Una condición fundamental para comprender el tiempo 
histórico y el cambio social es el dominio de los mecanismos 
temporales con los que cada sociedad se ha dotado. Estos 
instrumentos - la cronología y la periodización - permiten ordenar 
la secuencia de acontecimientos y procesos, y clasificarlos en 
etapas: 
"La cronología no puede ser confundida con el 
tiempo histórico porque, en tanto que instrumento de 
medida, no explica demasiadas cosas sobre lo que mide. 
La cronología "actúa por repetición igual y homogénea, 
por unidades idénticas (día, año, siglo, etc.), en un 
continuo, con una acumulación cuantitativa que se traduce 
en un aumento matemático de cantidad. Es un instrumento 
técnico de medida y un instrumento social de referencia 
para la regulación de las acciones individuales y 
colectivas". (f4J 
El dominio de la cronología permite orientarse en el tiempo, 
es decir, saber cuándo pasan, han pasado o pasarán las 
acciones, los hechos, los fenómenos sociales, y relacionarlos 
entre sí según hayan pasado antes o después (sucesión) o pasen 
a la vez (la simultaneidad). Permite, con la periodización, 
establecer sucesiones diacrónicas poniendo de relieve las 
diferencias existentes - las transformaciones - entre distintos 
procesos históricos, y sincronías históricas entre procesos o 
acontecimientos coetáneos - las interrelaciones. 
(
14l BENEJAM, P. y PAGÉS. J. Op. Cit. Pg 204 
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"La cronología, es decir, el ordenamiento sucesivo 
de hechos y cosas en el tiempo, no agota ninguna 
explicación sobre ellos, pero sí es la condición de 
posibilidad para estudiarlo. En efecto, el uso de la 
cronología en clase supone para el alumnado una práctica 
de aplicación de las relaciones de sucesión, anterioridad y 
posterioridad, que posibilitan un primer acercamiento a lo 
que de otro modo seria una intuición caótica de la 
realidad". (tsJ 
Dominar la cronología es poseer una habilidad importante 
para calcular las diferentes duraciones, para situar "el cuándo" de 
un hecho o de un fenómeno en relación con el que lo precede, 
con el que lo sigue, o con otros hechos que suceden 
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simultáneamente. Y también para situarlo en relación con el 
presente. La cronología es el soporte necesario e imprescindible 
del tiempo histórico, pero no se puede confundir con él. Es una 
condición necesaria para entenderlo pero no suficiente. Es la 
posibilidad de materializar el tiempo a través del espacio y de 
calcular matemáticamente las distancias entre los hechos o su 
duración. Es un sistema de medida convencional diferente para 
cada gran civilización que, por sus condiciones "anormales" desde 
el punto de vista del cálculo matemático y de la lógica (inicio de 
los calendarios y las cronologías), hace falta ser enseñado a los 
alumnos, aunque no existan evidencias de que su representación 
en líneas del tiempo sea suficiente para comprender la 
temporalidad de los fenómenos medidos. 
Sobre la cronología se ha de calcular la duración 
matemática de los hechos y de los fenómenos sociales, con la 
relatividad que implica la inexistencia de tiempos absolutos, se ha 
de relativizar la importancia del presente y se ha de descubrir su 
profundidad histórica. Pero también se ha de construir un modelo 
de periodización que permita identificar las divisiones que se han 
creado para diferenciar las formaciones sociales del pasado, las 
etapas y las épocas en que se ha dividido la historia y poder 
establecer una continuidad temporal entre ellas. La cronología 
'
15l Cibotti, Ema. (2004) Una introducción a la enseñanza de la historia latinoamericana. Fondo 
de Cultura Económica, S.A. Buenos Aires. Pg. 20. 
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actúa así como soporte de la periodización. 
La periodización, desde el punto de vista educativo, es un 
elemento indispensable para organizar y secuenciar los 
fenómenos históricos y la evolución de las sociedades. Pero 
también es un elemento problemático porque el propio hecho de 
periodizar supone poner límites, establecer fronteras entre los 
cambios y sus duraciones. Esto no es fácil ni para los propios 
historiadores, porque la existencia de ritmos evolutivos diferentes 
en el interior de cada sociedad, y entre ellas, hace que cualquier 
periodización difícilmente pueda generalizarse para el conjunto de 
la humanidad e incluso para colectivos sociales afines. La 
periodización más habitual de la historia escolar se ha basado en 
fechas y acontecimientos concretos de la historia político-militar. 
Las etapas y los períodos históricos se iniciaban y terminaban en 
una fecha concreta que podía corresponder a una batalla, al inicio 
y al final de un reinado, a una revolución política o al final de un 
imperio. Esta concepción ha sido cuestionada ya hace tiempo en 
el campo de la historiografía, y se han hecho intentos de articular 
nuevas formas de periodización más flexibles y acordes con la 
realidad de los cambios sociales. 
"Períodízar es individualizar una serie de aspectos 
de un proceso social, diferentes de los que existían antes y 
de los que existirán después. Entendida de esta manera, la 
periodización debe enseñarse partiendo de las 
características más generales y sencillas de los grandes 
cambios producidos en el pasado, para avanzar 
progresivamente hacia la descripción, el análisis, y la 
comparación de cambios más concretos y comelejos que 
se han dado dentro de aquellos (Pagés, 1989)".r1 ~ 
La visión sincrónica que se deriva de esta construcción ha 
de ser completada con una visión más diacrónica de las 
transformaciones producidas en ámbitos o fenómenos particulares 
con su propio ritmo evolutivo, al estilo de la periodización en 
historia del arte o de la literatura, pero también de cualquier otro 
fenómeno, sea de orden general (la evolución económica, del 
poder político o de la población), o más concreta (la energía, el 
(la) BENEJAM, P. y PAGÉS. J. Op. Cit. Pg. 205 
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hábitat o los medios de transporte). 
"La periodización es una herramienta de análisis 
que permite comprender el acontecer, el suceder de /os 
fenómenos humanos y materiales, en definitiva es la 
respuesta a cómo aprehender el tiempo histórica. En 
efecto, seleccionar, clasificar y jerarquizar las sucesos 
humanas o que afectan /o humana implica producir un 
recorte de la secuencia continua, pera es la única manera 
de acceder al conocimiento de /os hechas." r17J 
Para construir y aprender cualquier periodización se han 
de utilizar unos cuantos elementos significativos como puntos de 
referencia (hechos, problemas, conflictos o personajes): son las 
fechas. Las fechas no son más que un medio, una referencia 
obligada en la construcción de la cronología y de un sistema de 
periodización. No se han de identificar con el verdadero 
conocimiento histórico, como hace el positivismo, sino que son 
hitos, mojones, dentro de un período más extenso. Las fechas se 
hallan en el inicio del proceso, pero en realidad son el final, la 
conclusión, del conocimiento histórico que de él tenemos, en tanto 
que ejemplifican un período o resumen y sintetizan una 
interrelación bastante complicada de muchos fenómenos sociales 
de diferente origen. 
Desde las nuevas perspectivas historiográficas e incluso 
didácticas, se hace difícil mantener la creencia de que las fechas 
concretas y la cronología justifican la división de la historia ya que 
la característica del cambio social y de la transición, de un periodo 
o de una etapa a otra, nunca se produce en un solo momento sino 
que es el resultado de una evolución más o menos larga. Hoy no 
se puede considerar que el conocimiento histórico se base 
exclusivamente en saber cuándo pasó tal fenómeno o qué pasó 
en tal fecha, sino que lo que caracteriza el conocimiento histórico 
es el proceso y el contexto que explica la fecha, el 
acontecimiento, que utilizamos como referencia cronológica para 
comprender su temporalidad. 
(
17l Cibotti, Ema. (2004).0p.cit. Pg. 19 
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1.2.1.7 Particularidad de la causalidad histórica 
El historiador pregunta continuamente ¿Por qué? Herodoto, 
el padre de la historia, definió su meta al principio de su obra: 
conservar el recuerdo de las hazañas de griegos y bárbaros, "y 
especialmente, más que nada, decir la causa de que lucharan 
unos contra otros". Halló pocos discípulos en el mundo antiguo: 
hasta Tucídides se ha acusado de no tener una noción clara de la 
causación. Pero cuando, en el siglo XVIII, empezaron a echarse 
los fundamentos de la historiografía moderna. Montesquieu, en 
sus consideraciones acerca de las causas de la grandeza de los 
Romanos y de su Decadencia, partía de los principios de que 
"existen unas causas generales, sean ellas morales o físicas, que 
operan en toda monarquía, que la encumbran, la mantienen, y la 
derrocan", y que "todo cuanto ocurre está sometido a estas 
causas". Unos años más tarde, en el espíritu de las leyes, 
desarrolló y generalizó esta idea. Durante cerca de 200 años, 
después, historiadores y filósofos de la historia estuvieron muy 
atareados buscando organizar la experiencia pasada de la 
humanidad con el descubrimiento de las causas de los 
acontecimientos y de las leyes que los rigen. Estas leyes y causas 
se concibieron unas veces como algo mecánico, y otros en 
términos biológicos; ya como algo metafísico, ya como algo 
psicológico. Pero esta doctrina aceptada de todos que la historia 
consistía en hacer desfilar los acontecimientos del pasado en una 
secuencia ordenada donde primero venía la causa y detrás 
seguía el efecto. En los últimos años, el panorama ha cambiado 
un tanto. Hay quienes en vez de hablar de "causa" en historia, 
aluden a la "explicación" o a la "interpretación", o hablar de la 
"lógica de la situación" o de la "lógica interior" de los 
acontecimientos, o si no, rechazan el análisis causal (de por qué 
ocurrió) trocándolo por· el enfoque funcional (de cómo pasó), a 
pesar que esto parece implicar de modo ineludible el problema de 
cómo llegó a pasar de ese modo, que retrotrae al investigador a la 
pregunta de ¿Por qué?. Otros distinguen entre diferentes clases 
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de causas - mecánicas, biológicas, psicológicas, etc., y 
consideran que la causa histórica es categoría sui géneris. 
Empecemos por preguntarnos qué hace el historiador en la 
práctica cuando se encuentra ante la necesidad de atribuir causas 
a los acontecimientos. La primera característica del enfoque del 
problema por parte del historiador es que asignará generalmente 
varias causas al mismo conocimiento. El historiador se enfrenta 
con múltiples causas. Si se encuentra en la necesidad de analizar 
las causas de la revolución bolchevique, podrá aludir a las 
sucesivas derrotas militares rusas, al colapso de la economía rusa 
bajo la presión de la guerra, a la eficaz propaganda de los 
bolcheviques, al hecho de que el gobierno zarista no resolviese el 
problema agrario, a la concentración de un proletariado 
empobrecido y explotado en las fábricas de Petrogrado, etc., en 
suma, a todo un conjunto heterogéneo de causas económicas, 
políticas, ideológicas y personales, de causas a largo y a corto 
plazo. 
Pero esto nos conduce ya a la segunda característica del 
estudio del historiador. Un buen profesional (sea docente o 
historiador) puesto ante la lista de causas que lleva reunidas, 
sentirá una compulsión profesional a reducirlas a un orden, a 
establecer cierta jerarquía causal que fijará las relaciones entre 
unas y otras; una necesidad, quizá, de decidir qué causa, o qué 
clase de ellos debe considerarse "en última instancia" como la 
causa básica. Tal es su interpretación de su tema de estudio, se 
conoce al historiador o profesor de historia por las causas que 
invoca cuando Bertrand Russell dijo: 
"Que cada paso adelante de la ciencia nos aleja 
más de las bastas uniformidades primero observadas, 
llevándonos a una mayor diferenciación de los fenómenos 
antecedentes y consecuentes y a un vinculo cada vez más 
dilatado de antecedentes y a un círculo cada vez más 





> B. Russell, Myticism and Logic (1918). Pág. 188.en Carr, E. (1985)¿Qué es la Historia. 
México. Editorial Planeta De Agostini. S.A. 
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Describió con precisión la situación de la historia. Pero el 
historiador, en su necesidad imperativa de comprender el pasado, 
se ve ante la necesidad al mismo tiempo de simplificar la 
multiplicidad de sus respuestas, de subordinar una respuesta a 
otra, y de introducir cierto orden y unidad en el caso de los 
acontecimientos y en la variedad de las causas específicas, 
obrando en todo ello lo mismo que el científico. En conclusión el 
historiador debe trabajar mediante la simplificación tanto como la 
multiplicación de las causas. 
¿Qué es el determinismo? 
El determinismo es un problema, no de la historia, sino de 
toda conducta humana. El ser humano cuyas acciones no tienen 
causas, y son por lo tanto indeterminadas, es una abstracción 
tanto como el individuo situado al margen de la sociedad. El 
axioma de que todo tiene causa es una condición de nuestra 
capacidad de comprender lo que nuestro alrededor acontece. 
Lo mismo que el hombre ordinario, cree que las acciones 
humanas tienen unas causas que en principio pueden 
descubrirse. La historia, lo mismo que la vida de cada día, sería 
imposible si no se partiera de este supuesto. 
La historia empieza con la selección y el encaminamiento 
de los hechos, por parte del historiador, hacia su conversión en 
hechos históricos. No todos los hechos son históricos. Pero la 
distinción entre hechos históricos y hechos ahistóricos no es 
rígida ni constante; y, por decir así, cualquier hecho puede ser 
ascendido a la categoría de hecho histórico después de 
comprobadas su relevancia e importancia. Vemos ahora que en la 
forma de enfocar el historiador el estudio de las causas estamos 
ante un proceso hasta cierto punto parecido. La relación del 
historiador con sus causas tiene el mismo carácter doble y 
recíproco que la relación que le une a sus hechos. Las causas 
determinan su interpretación de proceso histórico, y su 
interpretación determina la selección que de las causas hace, y su 
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modo de encauzarlas. La jerarquía de las causas, la importancia 
relativa de una u otra causa o de este o aquel conjunto de ellas, 
tal es la esencia de su interpretación. 
El mundo del historiador, lo mismo que el mundo del 
científico, no es copia fotográfica del mundo real, sino más bien 
modelo operativo que le permite, con eficacia variable, 
comprenderlo o dominarlo. El historiador destila de la experiencia 
del pasado, o de tanta experiencia pasada como llega a conocer, 
aquella parte que le parece reducible a una explicación y una 
interpretación racionales, y de ello se deduce unas conclusiones 
que podrán servir de guía para la acción. 
Por último, la historia empieza cuando se transmite la 
tradición, y la tradición significa el traspaso de los hábitos y las 
lecciones del pasado al futuro. Empieza a guardarse memoria del 
pasado en beneficio de ulteriores generaciones. Además de la 
pregunta ¿Por qué?, el historiador o el profesor de historia plantea 
la interrogante ¿Adónde? Es decir debemos mirar siempre hacia 
el futuro. 
1.2.1.8 Acción recíproca de causa y efecto 
La conexión necesaria de los fenómenos, uno de los cuales 
(denominado causa) condiciona a otro (denominado efecto). Se 
distingue la causa absoluta y la causa específica. La causa 
absoluta es el conjunto de todas las circunstancias cuya presencia 
determina necesariamente el efecto. La causa específica es el 
conjunto de circunstancias cuya aparición (ante muchas otras 
circunstancias que existen ya en al situación dada antes de que 
se produzca el efecto y que forman la condiciones para que la 
causa actúe) lleva a la aparición del efecto. Establecer la causa 
absoluta sólo resulta posible en casos relativamente sencillos; 
por lo común, la investigación científica se orienta hacia el 
descubrimiento de las causas específicas de un fenómeno dado. 
Esto también ocurre, además, porque en la causa específica se 
unen los componentes de la causa absoluta más esenciales en la 
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situación dada, y los componentes que quedan aparecen sólo 
como condiciones de la acción de dicha causa específica. El 
problema de la causalidad es campo de una enconada lucha entre 
materialismo e idealismo. El materialismo defiende la tesis de que 
la causalidad posee un carácter objetivo y universal, considera los 
nexos causales como nexos de las mismas cosas, los cuales 
existen fuera de la conciencia e independientemente de ella. El 
idealismo subjetivo o bien niega en general la causalidad 
reduciéndola a una mera sucesión de sensaciones habitual para 
el hombre (Hume), o bien reconociendo que la causalidad 
constituye un nexo necesario estima que el sujeto cognoscente la 
aporta al mundo de los fenómenos (carácter apriorístico de la 
causalidad, Hant). El idealismo objetivo puede reconocer la 
existencia de la causalidad independiente del sujeto cognoscente, 
pero ve a sus raíces en el espíritu, en la idea, en el concepto, a 
los que considera independientes del sujeto. El materialismo 
dialéctico no sólo reconoce el carácter objetivo y universal de la 
causalidad, sino que además rechaza la visión simplista de la 
misma, en particular la contraposición - característica de la 
metafísica -de causa a efecto y viceversa, a los que considera 
como momento se una interacción en la cual el efecto, 
determinado por la causa, desempeña a su vez un papel activo, 
ejerciendo una acción inversa sobre la causa. Las conexiones 
causales poseen un carácter multiforme y no es posible reducirlas 
a un solo tipo, como hacía el materialismo metafísico (por 
ejemplo, el determinismo de Laplace que asignaba un valor 
absoluto a la causalidad mecánica). El progreso de la ciencia 
moderna, que no admite se atribuya valor absoluto- a las formas 
de conexión de causa y efecto antes conocidas, descubre el 
carácter polifacético de tales relaciones, confirma, ahoñda y 
enriquece a concepción materialista dialéctica de la causalidad. 
La categoría de causalidad constituye una de las categorías de la 
investigación científica que, en última instancia, siempre se 
orienta hacia el .descubrimiento de las principales dependencias 
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causales. Ahí donde el conocimiento alcanza un estadía en el cual 
resulta posible el riguroso análisis cuantitativo de los fenómenos 
estudiados, los nexos causales 
dependencias funcionales, lo 
superflua la categoría de 
indeterminismo). 
reciben expresión en forma de 
cual, sin embargo; no hace 
causalidad (Determinismo e 
1.2.1.9 El azar en la historia: necesidad y causalidad 
A favor de la afirmación de que los sucesos causales en la 
historia lo son sólo aparentemente, se puede aducir el siguiente 
razonamiento: en primer lugar, se subraya la naturaleza relativa 
del concepto de azar. El punto de partida es la afirmación de que 
la existencia de un hecho concreto (hecho histórico) tiene que 
deberse a unas causas (en su sentido más amplio), que se 
pueden clasificar como principales (significativas) y secundarias. 
Las causas principales o factores son necesarias para la 
existencia de una determinada clase de hechos, individuales o 
colectivos, porque determinan las características esenciales de un 
hecho y así justifican su inclusión en una clase concreta. Por 
ejemplo, hay una serie de causas principales que condicionan la 
aparición de las huelgas de los trabajadores en el sistema 
capitalista. Pero cualquier huelga concreta, es decir, su existencia, 
al momento de su aparición y su historia individual, que le hacen 
distinguirse en algo de todas las demás huelgas, dependen de 
una serie de causas que "cooperan" con las principales y que 
podemos llamar secundarias. Estas causas secundarias no 
aparecen nunca solas respecto a una clase concreta de hechos; 
van unidas a un hecho determinado por la causa principal o por 
una serie de causas principales. Es evidente que las causas 
principales tampoco aparecen aisladas, y su funcionamiento se 
manifiesta en la superficie en la acción recíproca de las causas 
secundarias. Los fundadores de la filosofía marxista formularon 
esto en al escueta frase que afirma que "la necesidad se 
manifiesta a través de los sucesos casuales". Las causas 
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principales juntan una serie de hechos específicos, que son 
eslabones en las diversas cadenas de causas, y así hacen posible 
que un hecho concreto aparezca como elemento de una 
determinada clase de hechos. Pero puede ocurrir que una causa 
principal concreta (o una serie de causas principales) no logre 
juntar esos hechos específicos, proceso que es necesario para 
que ocurra un hecho histórico determinado. Esto sucede si las 
diversas causas secundarias, que son potenciales en el caso del 
hecho en cuestión, consiguen superar la labor de las principales. 
En tal caso, el suceso en cuestión no aparece. Por tanto, sólo 
aparece si los factores perturbadores no impiden a la causa 
principal que se manifieste. Si un hecho concreto no aparece, 
podemos sospechar que otra causa principal, más fuerte, intentó y 
consiguió evitar las causas accidentales que, en potencia, 
ayudarían a la causa rival. Dicha causa principal se denomina 
impedimento. 
Como puede verse, la llamada necesidad se relaciona con 
el azar. Las causas accidentales son sucesos causales respecto a 
las causas principales, pero son igualmente indispensables para 
la existencia de un hecho determinado. Se puede decir que el 
estallido de una huelga en un día concreto es un suceso causal, 
que, sin embargo, manifiesta la necesidad de la lucha de los 
trabajadores para conseguir un mejor nivel de vida o unos 
derechos políticos. La forma de dicha lucha, su duración, etc., son 
también sucesos casuales. Llegamos así a la conclusión de que 
todos los hechos (tanto las causas como los efectos) son sucesos 
regulares (necesarios) y casuales. Son hechos casuales porque 
las características individuales son efectos de la labor de las 
causas accidentales, que son eslabones en varias cadenas de 
causas; su regularidad consiste en que son manifestaciones de la 
labor de la causa principal, que condiciona la verdadera existencia 
de un suceso de una categoría concreta, y también en el hecho 
de que las causas accidentales también están condicionadas a 
causas principales específicas. Muchas veces se dice que los 
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sucesos que se deben a causas principales son necesarios, y los 
que se deben a causas accidentales son sucesos causales. Lo 
que se ha dicho más arriba demuestra que esta distinción es 
incorrecta. Las llamadas causas (factores) principales 
(significativas) nunca se manifiestan en su forma pura: provocan 
los sucesos a través, solamente, de las llamadas causas 
accidentales. En otras palabras, las causas indirectas (o 
"escondidas"), con las cuales podemos comparar las causas 
principales, trabajan sólo pro medio de relaciones más directas, 
que hemos llamado aquí accidentales, aunque quizá sería mejor 
llamarlas más directas. 
En último análisis, para que exista un hecho histórico dado,· 
es necesario y suficiente que: 
1) Existan las causas principales. 
2) Que existan las causas accidentales, que trabajan en nombre 
de las causas principales mencionadas. 
La serie de causas accidentales puede ser de varias 
clases. El punto de encuentro de las diversas cadenas causales, 
que incluye las distintas causas accidentales, condicionadas por 
la labor de la causa principal, produce un hecho histórico 
especifico, que por tanto es necesario desde un punto de vista y 
un suceso casual desde otro. 
Esa naturaleza doble de los hechos históricos no se ha 
advertido muchas veces. Los materialistas activos en la época de 
la Ilustración (por ejemplo, Holbach) defendían el determinismo 
mecánico, y creían que todas las causas eran igualmente 
necesarias, sin hacer ninguna distinción entre principales y 
accidentales. El resultado obvio fue que subrayaban el papel del 
azar. Muchos representantes del ideografismo objetivo, que 
rechazaban el determinismo (por ejemplo, E. Meyer), pensaban 
que todos los sucesos históricos eran sucesos casuales, que 
debían situarse en los puntos de encuentro de varias cadenas 
independientes: de causas y sucesos. Esta oscilación de puntos 
de vista entre los extremos refleja la naturaleza relativa del 
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concepto de azar, y al mismo tiempo añade ambigüedad al 
concepto. Desde el punto de vista subjetivo, cuanto menos 
esperado es un hecho, o sus consecuencias, más casual es. Por 
tanto, el concepto de azar está sujeto a una gradación. 
1.2.2 LA ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE LA HISTORIA 
1.2.2.1 Característica del conocimiento social e histórico 
- La Historia es un tipo de conocimiento diferente al 
sociológico. 
Si un profesor explica un tema sobre el Imperio de los 
Incas, ¿está explicando historia? La respuesta no es 
necesariamente afirmativa. Es decir, si solo está describiendo las 
características sociales y políticas de ese período, quizá pueda 
decirse que está enseñando sociología del Imperio de los Incas, 
pero no historia: 
"Es decir, para esto último deberían incluirse no 
sólo los conocimientos sobre los tiempos pasados sino 
también el establecimiento de relaciones entre el pasado y 
el presente o, al menos, entre dos momentos en el tiempo. 
Una de las implicaciones educativas de este concepto 
reside en que la enseñanza de la historia implica la 
transmisión de · un conocimiento destinado a la 
comprensión del pasado, pero siempre desde herramientas 
conceptuales que tienen sentido en el mundo presente". f19J 
Uno de los ejemplos más claros de este asunto es el 
relacionado precisamente con el presentismo con el que los 
alumnos suelen comprender numerosos acontecimientos 
históricos. Por ejemplo, alumnos de primaria suelen juzgar a los 
personajes históricos célebres según los valores actuales sin 
tener en cuenta que dichos valores eran muy distintos en otras 
épocas. Por ejemplo, la aparente crueldad de un lnka o dirigente 
político, es preciso considerarlo a la luz del contexto de la época. 
A su vez, la comprensión cabal de los problemas sociales solo 
pueden producirse si se enfrentan en su sentido histórico. 
<
19
> CARRETERO, M. (1996): Construir y enseñar las Ciencias Sociales y la Historia. 
España. Visor Disc. S.A. Pg. 18. 
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En lo que se refiere a las características del desarrollo 
cognitivo de los alumnos que les van a permitir comprender las 
diferencias entre los conocimientos sociales e históricos, parece 
bastante obvio afirmar que los conceptos históricos deberán 
basarse en la comprensión previa de los conceptos sociales 
correspondientes o relacionados. Estos últimos pueden aportar al 
alumno, sobre todo a los de corta edad, un anclaje sobre el que 
comprenda posteriormente situaciones sociales alejadas en el 
tiempo. Por ejemplo, para comprender la noción de democracia 
defendida por la Revolución Francesa frente al Antiguo régimen 
resulta esencial que los alumnos comprendan la estructura 
básica de las democracias actuales. De esta manera les sería 
posible entender en qué sentido las ideas de la ilustración eran 
revolucionarias, es importante 
cobra una especial relevancia 
histórico. 
señalar, que en este sentido 
la comprensión del tiempo 
Por último, es imprescindible señalar que estas habilidades 
relacionadas con el tiempo histórico serán los ·que permitan 
diferenciar los contenidos de las ciencias sociales de los de la 
historia, pero es preciso no olvidar que dicha diferenciación se 
encuentra indisolublemente unida a la enseñanza y comprensión 
de los problemas históricos porque tienen entidad propia y que no 
pueden reducirse a los problemas sociales. 
- El contenido histórico - social se transforma por las 
influencias ideológicas y políticas. 
Los contenidos históricos y sociales corresponden siempre 
a las versiones de las mayorías o grupos sociales que controlan 
el poder político. De hecho, puede decirse que la enseñanza de 
la historia cumple un papel de conformación de la identidad 
nacional en cualquier sistema educativo y dicha identidad nacional 
se estructura siempre en oposición a otros grupos sociales. En 
nuestro medio por ejemplo, la historia oficial no ha considerado 
en la mayoría de los hechos históricos la participación activa de 
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los sectores populares. Esto refleja cómo los contenidos 
históricos escolares pueden llegar a cumplir un papel no sólo en 
la escuela sino en toda la sociedad: 
"Resulta difícil pensar que los padres o los 
profesores se puedan manifestar o porque se han 
cambiado los contenidos de Física o de Matemática. Por 
tanto, pensamos que conviene insistir en que el 
conocimiento social e histórico no sólo influye en las 
representaciones de la sociedad que poseen los 
ciudadanos, sino que incluso llega a impulsar su 
comportamiento de manera decisiva". r2oJ 
¿Cuáles serían entonces las implicaciones didá.cticas de lo 
expuesto líneas arriba? Dado que la enseñanza de las ciencias 
sociales y la historia se encuentra indisolublemente ligada a la 
presencia de valores de tipo, político e ideológico, dichos valores 
tendrían que ser explicitados por el profesor y éste debe ría 
proporcionar al alumno medios para reflexionar sobre ellos: Por 
último, los alumnos habrían de recibir la información social e 
histórico con un claro favorecimiento de la comprensión de otras 
visiones alternativas, distintas a lo que se ofrece en sus medios 
sociales y nacionales. 
- Los valores influyen en los cambios conceptuales. 
Los seres humanos manejamos la información de tal 
manera que no sólo somos reacios a cambios nuestras ideas y 
actitudes sobre los fenómenos sociales, sino que incluso solemos 
deformar la información con tal de mantener nuestras 
posiciones. 
Los profesores debemos tener en cuenta estas 
resistencias al cambio en el caso de los valores que subyacen a 
la enseñanza de las ciencias sociales y la historia. Por un lado, 
para diseñar estrategias didácticas que sean eficaces para 
producir dicho cambio y, por otro, para admitir hasta un punto 
dado que el alumno puede tener opción de no querer cambiar su 
opción ideológica libremente elegida. 
<
20
> CARRETERO, M. (1996) Op. Cit. Pg. 21. 
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- Los hechos históricos - sociales se relacionan según las 
teorías que sustentan las corrientes historiográficas. 
¿Cuáles son las teorías del historiador que determinan su 
selección de hechos? 
No cabe duda de que entre ellas encuentran un lugar de 
privilegio las diferentes posiciones historiográficas. Es decir, los 
hechos que selecciona un historiador marxista no son los mismos 
que los que tienen en cuenta otro investigador de la Escuela de 
los Annales o de la historia de las mentalidades. 
Por lo tanto, desde el punto de vista de la enseñanza, 
convendría incluir, por lo menos en los niveles avanzados, 
información acerca de cómo distintas posiciones del pensamiento 
sociológico e historiográfico ofrecen distintas versiones según los 
presupuestos en los que estén basadas. Evidentemente, esto 
suponen establecer una distancia importante entre los datos y la 
teorías, habilidad que se encuentra bastante relacionada con la 
capacidad metacognitiva que los alumnos comienzan a 
desarrollar con destreza a partir de la adolescencia. 
La historia y las ciencias sociales presentan actividades de 
razonamiento. 
Por ejemplo, si un alumno está mal en matemática, es 
probable que sus padres decidan proporcionarle la ayuda de un 
profesor particular. Sin embargo, si dicho alumno está mal en 
historia, la única ayuda que recibirá el alumno consistirá en 
insistirle en que estudie, puesto que esta área no implica 
problemas de comprensión. 
"Evidentemente, cualquier iniciativa conducente a 
impartir otro tipo de enseñanza en estas materias se basa 
en la idea de que desde el punto de vista epistemológico, 
las disciplinas histórico - sociales no son simplemente 
meras clasificaciones y colecciones de nombres y 
fechas". '21J 
Por tanto en el nivel secundario, tampoco tiene por qué 
serlo su enseñanza. Ahora bien, para conseguir una actividad de 
<
21
> CARRETERO, M. (1996) Op. Cit. Pg. 24. 
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razonamiento en la impartición de estas materias es preciso tener 
en cuenta cuáles son las habilidades esperables de los alumnos 
en cuanto al razonamiento se refiere. Llegados a este punto es 
preciso acudir a la caracterización piagetiana del pensamiento 
formal puesto que supone el modelo de más amplio espectro. 
Básicamente, dichas habilidades consisten en: 
• La capacidad de formular y comprobar hipótesis. 
• La capacidad de aplicar estrategias complejas tanto de tipo 
deductivo como inductivo, una de las más conocidas es el 
control de variables. 
• La capacidad de entender la interacción entre dos o más 
sistemas. 
La investigación realizada al respecto en las últimas 
décadas ha indicado que estas capacidades no son un todo 
homogéneo que se adquiere en la adolescencia y en la vida 
adulta y que puede aplicarse sin dificultad a todo tipo de 
problemas, independientemente de su contenido. Antes bien, en 
la actualidad sabemos que el contenido influye decisivamente en 
el proceso de resolución. Y es bien cierto que los contenidos de 
las ciencias experimentales poseen características 
epistemológicas distintas a los de las ciencias sociales y la 
historia. Habida cuenta de que las ciencias experimentales han 
sido el modelo de razonamiento en el que s e ha basado el 
modelo de pensamiento formal piagetano, parece sensato que 
hayan surgido numerosas críticas en cuanto a su utilidad para 
ofrecer una visión comprensiva de las capacidades cognitivas de 
los alumnos a la hora de comprender la historia y las ciencias 
sociales. En este sentido, ha surgido el planteamiento de que 
habilidades como las mencionadas, cuando se aplican a 
problemas sociales e históricos se encuentran con la necesidad 
de incorporar dos aspectos esenciales. Por un lado, una 
flexibilidad mucho mayor del razonamiento y por otro, la 
comprensión que los alumnos deben tener de los conceptos 
sociales e históricos. Veamos un ejemplo. Pensemos en los 
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procesos de razonamiento que sigue un estudiante para 
solucionar dos problemas, uno de las ciencias experimentales y 
otro socio históricos. En el primer caso: determinar las causas de 
la caída de un objeto sobre un plano inclinado a los factores que 
influyen en su flotación, por ejemplo, podrá aislar la influencia del 
peso, la velocidad o cualquier otro factor mediante su supresión 
física al seguir la estrategia de control de variables. Sin embargo, 
en el problema histórico, por ejemplo, determinar las causas que 
produjeron procesos inmigratorios en un país (la inmigración 
asiática al .Perú a mediados del siglo XIX) no podrá hacer lo 
mismo, sino que tendrá que realizar comparaciones con 
situaciones semejantes en otros países o en otros momentos 
históricos para ver en qué medida determinados factores 
políticos, económicos o ideológicos han sido los responsables de 
las inmigraciones. Esto supone realizar una estrategia de 
inferencia que depende en mucha mayor medida de procesos, 
conceptuales que no tienen una traducción física en la realidad 
inmediata del estudiante, lo cual puede aportar una dificultad 
adicional. 
Sino queremos que los alumnos adquieran los 
conocimientos históricos en forma pasiva sino constructiva, es 
necesario que podamos identificar la manera en que se llevan a 
cabo dichas inferencias. De hecho, esto ha sido considerado 
durante un tiempo como el hecho de que los alumnos 
comprendan y utilicen el "método del historiador". Es decir, el 
historiador no debe aceptar los documentos históricos de manera 
a crítica sino que tiene que verificar sus posiciones de sus 
fuentes y la plausibilidad de sus interpretaciones. 
En la tabla que a continuación se presenta puede verse 
un resumen de las características del razonamiento social e 
histórico frente a las ciencias experimentales. 
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TABLA 
Diferencias en el proceso de solución de problemas 
CIENCIAS EXPERIMENTALES CIENCIAS SOCIALES E HISTORIA 
• Efecto inmediato del resultado de la • No se realizan experimentos. 
realización de experimentos 
• Control de variables como estrategia • No se puede aplicar el control de 
cognitiva. variables. La utilizan estrategias 
alternativas. 
• Manipulación de variables • No se manipulan variables 
• Escasa influencia ideológica • Intensiva influencia ideológica 
• Escaso relativismo • Intenso relativismo 
• Acuerdo acerca de los enfoques • Fuertes diferencias entre enfoques 
dominantes. 
• Escasa influencia afectiva y • Fuerte influencia afectiva y motivacional 
motivacional de los contenidos. de los contenidos 
• Solución. Tecnología 
• Efecto demorado del resultado de la 
solución. 
• Tecnología Social 
Fuente: CARRETERO, M. (1996): Construir y enseñar las Ciencias Sociales y la Historia. España. 
Visor Disc. S.A. Pág. 26. 
- La historia tiene leyes generales 
"Si bien la Historia no posee leyes de la misma 
naturaleza que las de las ciencias naturales, si ha puesto 
de manifiesto la existencia de regularidades o modelos 
generales que pueden aplicarse a situaciones distintas en 
el tiempo". 7221 
De esta manera, desde un punto de vista educativo no 
cabe duda, de que debería otorgarse una gran importancia a la 
reflexión de los alumnos sobre este asunto. Por ejemplo ¿hay 
aspectos en común en la manera en que aparecen y 
desaparecen los imperios? Los procesos de colonización ¿son 
semejantes a lo largo de la historia? En la medida en que los 
alumnos se enfrentan con cuestiones como antes habrán podido 
aprender que la historia es algo más que una simple colección de 
nombres y fechas. 
(
22
> CARRETERO, M. (1996): Op.Cit. Pg 26. 
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-La historia como relato 
"Una de las v1s1ones más criticadas de la 
enseñanza de la historia es precisamente aquella que 
reduce la historia a simples historietas en las que 
personajes · caricaturizados ejercen el papel de 
protagonistas y sirven para explicar el devenir de los 
acontecimientos". (23J 
Ciertamente, esta visión de la historia como mera anécdota 
ha sido criticada porque olvidaba totalmente la influencia de las 
estructuras económicas y sociales, a sí como las influencias 
sociales y políticas, así como las influencias sociales y políticas. 
Sin embargo, en las últimas décadas se ha revitalizado una 
visión de la historia como "relato" en la que los personajes, sean 
concretos o abstractos, cobran especial relevancia. Por tanto, 
cualquier situación histórica tiene unos agentes, una acción, una 
secuencia en el tiempo y un desenlace. 
Así por ejemplo, ante dos versiones diferentes de los 
mismos acontecimientos, históricos ¿lo esencial son los datos 
empíricos que comprueben una u otra teoría, o más bien las 
distintas interpretaciones que puedan darse de los mismos 
datos. 
Una pregunta como esta no puede ser entendida por 
nuestros alumnos si no les enseñamos que el conocimiento 
histórico también tiene mucho de narración que puede ser 
contada de manera muy diferente e igualmente válidas. 
- La historia y las ciencias sociales utilizan explicaciones 
causales e intencionales. 
Las explicaciones históricas y sociales se distinguen de las 
que ofrecen las ciencias naturales en que incluyen los motivos e 
intenciones de sus agentes. Esto ha llevado a que en estos 
ámbitos se habla de explicaciones teleológicas o intencionales 
frente a los puramente causales que ofrecen disciplinas como la 
física y que pueden permitir predecir mejor lo que ocurrirá en 
circunstancias similares. Algunas de las circunstancias históricas 
<
23¡ Op.Cit. Pg 28. 
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de carácter estructural se pueden repetir, pero eso mismo es 
mucho más improbable en el caso de las intenciones de los a 
gentes históricos y sociales. En todo caso, las intenciones de los 
agentes particulares de la historia deben tenerse en cuenta a la 
hora de que nuestros alumnos puedan formular explicaciones 
que resulten relativamente completas de los fenómenos 
históricos. 
1.2.3 LA FORMACIÓN DEL CONOCIMIENTO HISTÓRICO 
1.2.3.1 El hecho histórico 
El hecho histórico es el objeto del conocimiento histórico. 
Es la realidad concreta de un lugar y en un momento determinado. 
El hecho histórico se integra por una serie de elementos, como 
son: el medio geográfico, los objetos de la cultura material, los 
actores sociales que intervienen y la acción que se deriva tanto de 
los personajes centrales como de las masas populares. Estos 
elementos forman parte del acontecer histórico en su aspecto 
externo. Otros elementos, sin embargo, componen el hecho 
histórico en su carácter profundo y esencial: los ideales, las 
relaciones causales, temporales y espaciales entre los hechos 
históricos: Por lo tanto, observamos que el hecho histórico es un 
proceso complejo, de carácter social y objetivo, en el cual 
intervienen, además, para acentuar su carácter objetivo, las leyes 
del desarrollo social. 
No todos los hechos históricos son de la misma magnitud. 
Hay hechos tan específicos como "la prisión y muerte de 
Atahualpa" y hechos tan complejos como "la invasión europea a 
América". 
Estas diferencias en el grado de complejidad son las que 
permiten hablar siempre de manera relativa acerca de acon-
tecimientos, para denominar al hecho único, especifico y concreto, 
por ejemplo: la muerte de Julio César", "la capitulación de Toledo"; 
y de fenómenos, aquellos hechos más complejos que realmente 
son el conjunto de acontecimientos, por ejemplo: "los 
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descubrimientos geográficos de los siglos XV y XVI", "la crisis del 
siglo 111 en Roma", "la revolución de Túpac Amaru", la revolución 
de Octubre", etc. 
1.2.3.2 El conocimiento histórico 
Si bien el hecho histórico es un todo único y complejo, el 
conocimiento del mismo puede efectuarse a diferentes niveles de 
su esencia. Estos niveles de esencia del conocimiento histórico 
suelen clasificarse en nociones y conceptos. 
Las nociones son imágenes sensoriales externas e 
inmediatas de los objetos. En la noción se generalizan los rasgos 
externos del objeto o fenómeno. Por ejemplo, noción de "la prisión 
y muerte de Atahualpa", «ajusticiamiento de Túpac Amaru». 
El tema "la prisión y muerte de Atahualpa" puede ser 
presentado a los alumnos en su forma física real, o mediante una 
ilustración, así pueden asimilar lo relativo a su forma, tamaño, 
ubicación geográfica y otros detalles materiales, pero no explica la 
esencia del acontecimiento histórico. Debemos siempre tener en 
cuenta que la explicación de los nexos existentes entre los 
hechos, la comprensión de la esencia de las cosas, sobrepasa, 
sin embargo, las posibilidades del conocimiento sensorial. Esta 
comprensión es sólo posible mediante el pensamiento abstracto, 
es decir, el conocimiento racional. 
El conocimiento racional tiene lugar mediante la búsqueda 
de los rasgos esenciales del hecho o fenómeno, del análisis de 
. sus elementos causales, de la interpretación temporal y espacial 
de los hechos, de la generalización del conocimiento hasta la 
formación de los conceptos, regularida~es y leyes históricas y 
sociales. 
· El concepto se define como la forma del pensamiento en la 
que se reflejan los diversos objetos, sus propiedades o las 
relaciones entre los objetos o fenómenos del mundo objetivo. En 
este caso, el reflejo se produce en forma generalizada. Por 
ejemplo, cuando empleamos el concepto "invasión" no pensamos 
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en ninguna en particular, sino en la invasión en general, en el 
conjunto de sus rasgos generales. Además, en el concepto no se 
reflejan directamente las imágenes de la realidad externa, 
percibida por los sentidos. Por eso, cuando pensamos en la 
invasión no nos representamos sus características específicas, por 
lo que el concepto carece de evidencia sensible. Más aún, en el 
concepto pueden reflejarse objetos, propiedades de los objetos y 
de los fenómenos del mundo circundante, inaccesibles para 
nuestros sentidos. 
En los conceptos se fijan y se conservan contenidos que se 
originan en la experiencia de la humanidad. Los resultados 
logrados por el hombre en su actividad práctica y científica hallan 
una expresión concentrada en los conceptos y las categorías. Con 
el desarrollo y profundización del conocimiento, con la 
incorporación de nuevos objetos y fenómenos del mundo 
circundante al ámbito de la actividad práctica, el pensamiento se 
enriquece permanentemente con nuevos conceptos y, a la vez, se 
desarrollan los que ya poseía. Vemos, pues; que los conceptos no 
son estáticos ni inmutables. 
La formación de conceptos es el procedimiento lógico 
mediante el cual el conocimiento avanza del fenómeno a su 
esencia, de lo particular a lo general, de lo casual a lo necesario. 
Los conceptos, por su contenido y grado de generalización, 
pueden clasificarse en: 
1. Conceptos singulares: Son conocimientos que aluden a 
acontecimientos o situaciones históricas únicas, por ejemplo: 
"La Revolución de Túpac Amaru". 
2. Conceptos particulares: Son los que engloban varios acon-
tecimientos o fenómenos históricos que tienen una esencia 
común, un carácter particular, en el sentido de que sin ser 
acontecimientos específicos, singulares o únicos, son propios 
de un país o periodo determinado. Por ejemplo, en nuestro 
caso, "el proceso de independencia del Perú", "la guerra del 
guano y el salitre" 
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3. Conceptos generales: Son comunes en su esencia a distintos 
acontecimientos o fenómenos históricos de diferentes países, 
al margen de la sincronía. Por ejemplo: "la esclavitud", "la 
lucha por las 8 horas de jornada laboral". Los conceptos 
generales también tienen sus escalas; por ejemplo: 
Los conceptos generales de clase: "la invasión de Europa a 
América", "la guerra de independencia en el Perú". 
Los conceptos generales del periodo: "la época colonial", 
"La República Aristocrática". 
Los conceptos generales histórico-sociales: "invasión", 
"independencia", "guerra justa". 
a) En consecuencia, ·el conocimiento del hecho histórico 
constituye el punto de partida del proceso docente-
educativo del curso de . historia. No olvidemos que el 
conocimiento es el resultado de la actividad cognoscitiva, 
relativa a cualquier campo de la vida del hombre. En 
nuestro caso, es el resultado de conocer los hechos de la 
historia de la sociedad, los elementos o aspectos que 
intervienen en el hecho y las regularidades y leyes que 
actúan en los mismos. 
b) En la enseñanza de la historia se deben investigar las 
regularidades de la formación de los conocimientos, de 
acuerdo al contenido histórico determinado, al nivel de 
escolaridad, a la edad de los alumnos y a los objetivos de 
cambio que proponemos. 
e) Sin embargo, la asimilación de los conocimientos históricos 
no es el único fin de la enseñanza de la historia. Tanto la 
apropiación del conocimiento del hecho histórico concreto 
como de generalizaciones en forma de conceptos pueden 
llegar a integrar un sistema de conocimientos históricos 
que tiene por objeto conducir a los alumnos a la 
comprensión de la concepción científica de la historia. 
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1.2.4 LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
1.2.4.1 Las estrategias de enseñanza 
Los procesos formativos suelen designarse como procesos 
de enseñanza y de aprendizaje, sin embargo, no se deben 
confundir las estrategias de enseñanza que utilizan los profesores 
con las de aprendizaje que desarrollan los estudiantes para 
aprender. 
"Las estrategias de enseñanza son procedimientos 
que el agente de enseñanza utiliza en forma reflexiva y 
flexible para promover el logra de aprendizajes 
significativas en /os alumnas (Mayer, 1984; Shuel, 1998; 
West, Farmer y Walf, 1991). Y, enlazándola con /o antes 
dicha, las estrategias de enseñanza son medias o recursos 
para prestar la ayuda pedagógica". (24' 
El profesor debe poseer un bagaje amplio de estrategias 
conociendo qué función tienen y cómo pueden utilizarse o 
desarrollarse apropiadamente. Las estrategias de enseñanza no 
se pueden aislar del marco en el que se inscriben, ni tratarse sin 
considerar su relación con otros aspectos del proceso de 
enseñanza de aprendizaje. Por tanto, es conveniente restituirlas 
en un contexto más amplio en el que interactúan conjuntamente 
con otros componentes de un modelo didáctico. (Cuadro 1). 
Un modelo didáctico vértebra una determinada manera de 
enfocar el trabajo en el aula, en el que sus componentes se 
articulan, se influyen mutuamente y se interrelacionan. Los 
componentes son los contenidos que se seleccionan, las 
estrategias de enseñanza y de aprendizaje que se priorizan, la 
función que se atribuye al profesorado, el modelo de evaluación 
que se contempla y la gestión social del aula. Las opciones que 
se toman respecto a cada uno de estos aspectos se fundamentan 
en las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje y sobre 
las finalidades educativas que atribuyen a las ciencias sociales en 
relación a la opción epistemológica por la que se opta. 
<
24l Diaz B.y Hernández G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. 
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Un modelo didáctico vértebra una determinada manera de 
enfocar el trabajo en el aula, en el que sus componentes se 
articulan, se influyen mutuamente y se interrelacionan. Los 
componentes son los contenidos que se seleccionan, las 
estrategias de enseñanza y de aprendizaje que se priorizan, la 
función que se atribuye al profesorado, el modelo de evaluación 
que se contempla y la gestión social del aula. Las opciones que 
se toman respecto a cada uno de estos aspectos se fundamentan 
en las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje y sobre 
las finalidades educativas que atribuyen a las ciencias sociales en 
relación a la opción epistemológica por la que se opta. 
Diversas estrategias de enseñanza pueden incluirse al inicio 
(preinstruccionales), durante (coinstruccionales) o al término 
(postinstruccionales) de una sesión o secuencia de enseñanza -
aprendizaje. 
Las estrategias preinstruccionales por lo general preparan y 
alertan al estudiante en relación con qué y cómo va aprender; 
esencialmente tratan de incidir en la activación o la generación de 
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conocimientos y experiencias previas pertinentes. (Los objetivos y 
los organizadores previos) 
Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos 
curriculares durante el proceso mismo de enseñanza 
aprendizaje. Cubren funciones para que el alumno mejore la 
atención e igualmente detecte la información principal, logre un 
mejor codificación y conceptualización de los contenidos de 
aprendizaje, y organice, estructure e interrelacione las ideas 
importantes. (Las ilustraciones, redes y mapas conceptuales y 
analogías entre otras). 
Las estrategias postinstruccionales se presentan al término 
de la sesión y permiten al alumno formar una visión sintética, 
integradora e incluso crítica del material. Permiten inclusive valorar 
su propio aprendizaje. (Resúmenes finales, organizadores gráficos, 
redes y mapas conceptuales). 
• Las estrategias de enseñanza desde la perspectiva de la 
interacción 
Actualmente los cambios en la estructura y en las finalidades 
del sistema educativo plantean numerosos interrogantes sobre 
cuáles son los métodos más adecuados para atender a un 
alumnado heterogéneo y quizá poco motivado por todo lo que es 
académico. Las estrategias expositivas siguen ocupando aún un 
papel muy relevante en la enseñanza de las ciencias sociales. Sin 
embargo, como alternativas a los problemas de la enseñanza 
transmisiva, desde principios de siglo hasta ahora, se han ido 
gestando y experimentando diversas propuestas de innovación 
metodológica, aunque se ha de constatar que la mayoría de ellas 
no se han generalizado de forma suficiente. Antes de los años 
treinta, ya se habla de estrategias basadas en la resolución de 
problemas, en la realización de proyectos o en los estudios de 
casos. Entre los años treinta y los sesenta; aparecen las 
estrategias de enseñanza individualizada basados en las teorías 
conductistas; la enseñanza programada o la enseñanza 
64 
personalizada son ejemplos de esta orientación. En los años 
setenta, el desarrollo de la psicología cognitiva, basada en las 
corrientes piagetianas, lleva a la eclosión de los métodos de 
enseñanza por descubrimiento en los que el mismo estudiante es 
quien procesa la información mediante las actividades que realiza. 
Últimamente, han adquirido vigencia los métodos centrados en la 
actividad del alumnado, especialmente aquellos que favorecen la 
reconstrucción social de los conocimientos y facilitan la 
comunicación y la interacción en el aula. 
• Las estrategias de enseñanza y la reconstrucción del 
conocimiento. 
Las estrategias de enseñanza interactivas son las que 
mejor responden a los presupuestos de las teorías socioculturales 
sobre el aprendizaje y a las finalidades de un enfoque de las 
ciencias sociales basado en el paradigma crítico, aunque otras 
estrategias didácticas también pueden servir a la finalidad de 
ayudar a los estudiantes a reconstruir sus aprendizajes, 
especialmente si se enfocan desde una perspectiva comunicativa. 
Sin embargo, sea cual sea la estrategia de enseñanza que se 
utilice, ha de facilitar a los estudiantes la construcción del 
conocimiento y, por tanto, se han de contemplar las etapas que 
configuran un proceso de aprendizaje. (Cuadro 2). 
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Cuadro 2 







progresivamente más abstractas 
empezando por las más intuitivas 
y manipulativas que faciliten la 
construcción del conocimiento por 
parte del alumno 
Partir de situaciones reales, concretas y simples, en 
las que se presenten los conceptos o 
procedimientos que se quieren enseñar desde 
diferentes puntos de vista. 
Para que los alumnos sepan cuál será el objeto 





Aplicación del concepto en 
ejercicios académicos para: 
Familiarizarse con el 
contenido introducido. 
Reconocer las posibilidades 
que ofrece. 
Memorizar 
Aplicación del concepto o procedimiento a 
situaciones reales concretas, simples o 
complejas para: 
Interpretar la realidad. 
Saber usar el nuevo aprendizaje. 
Reconoce su utilidad 
COMPLEJO 
Fuente: Jorba, Casella: La regulació i l'autoregulació deis aprenentatges ICE-UAB p.32 BENEJAM P. y 
PAGÉS. J (2002) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e Historia en la educación 
Secundaria. EditorialiCE/ Horson. Barcelona. Pág. 102. 
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En una secuencia didáctica, independientemente de la 
estrategia de enseñanza que se utilice, es conveniente organizar 
las actividades didácticas de tal manera que se contemplen: una 
fase inicial de exploración, una fase de desarrollo e introducción de 
nueva información, una fase de estructuración y si es posible, una 
última fase de aplicación. 
• Las estrategias de enseñanza renovadoras 
Las estrategias de enseñanza que se utilizan en las aulas 
se pueden agrupar de formas diversas según el criterio de 
clasificación que se adopte. Si el criterio de clasificación es el 
papel que se atribuye en el proceso didáctico al profesorado y 
alumnado, podemos distinguir entre las expositivas, interactivas y 
centradas en el aprendizaje individual. (Cuadro 3). 
Cuadro 3 
Estrategias de enseñanza en ciencias sociales. 
• Exposición 
Expositivas • Preguntas/respuestas 
• Estudio de casos 
• Trabajo por proyectos 
1 nteractivas • Resolución de problemas 
• Simulaciones 
BENEJAM P. y PAGÉS. J (2002) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia en la educación Secundaria. Editorial/CE! Horson. Barcelona. Pág. 103. 
En la elección de las estrategias de enseñanza pueden 
influir factores diversos como las capacidades que se pretenden 
desarrollar en los estudiantes, el tipo de contenidos que se 
desean enseñar, el estilo del profesor, las condiciones materiales, 
la relación entre el coste y beneficio que se obtiene en cada 
estrategia según el número de horas de preparación que requiere, 
del seguimiento que necesita, de la evaluación que exige o del 
número de alumnos que permite atender. 
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Sin embargo, tienen claras sus opciones: valoran aquellas 
estrategias que favorecen la comunicación, la participación y su 
propia iniciativa; es decir, valoran aquellas clases en las que se 
les da opción a expresar sus ideas, se les permite intervenir para 
modificar la dinámica del aula y las actividades que se realizan 
son diversas y variadas. 
"También valoran el trabajo en equipo como una 
estrategia que les permite compartir, comunicar e 
intercambiar conocimientos, aunque ellos mismos señalan 
que es necesario controlar la composición y organización 
del grupo y el trabajo que se realiza (Ade/1 y otros, 1999)". 
(25) 
A continuación analizaremos algunos ejemplos de 
estrategias expositivas, interactivas y de aprendizaje individual 
valorando, en cada caso, desde la perspectiva de la interacción, 
sus posibilidades para favorecer el aprendizaje en los actuales 
contextos educativos. 
• Las Estrategias Expositivas 
Se basan en la actividad del profesor, que es el centro de 
la acción que se realiza en el aula, aunque los estudiantes pueden 
también participar en diversos grados según se trate de una 
conferencia, una exposición o un diálogo -preguntas y respuestas-
conducido por el profesor. Estas estrategias, cercanas en sus 
presupuestos a los de la enseñanza tradicional, pueden producir 
aprendizajes y generar en los estudiantes, estrategias que no 
sean ni memorísticas ni repetitivas. Se da esta situación cuando el 
profesor presenta los contenidos de forma expositiva, pero el 
estudiante llega a dotarlos de significado porque relaciona los 
nuevos contenidos con lo que ya sabe y los integra en las 
estructuras de conocimiento que ya posee (Ausubel, Novak, Ha-
nesian, 1978). Para conseguir que los aprendizajes realizados con 
métodos expositivos no sean memorísticos y se olviden 
fácilmente, se han de cumplir algunas condiciones: no es 
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suficiente que el profesor presente los nuevos contendidos de 
forma muy estructurada, clara y bien sistematizada, porque 
enseñar no implica necesariamente aprender; se requiere que los 
estudiantes tengan determinados conocimientos ya adquiridos 
que den sentido a los nuevos aprendizajes y una buena 
disposición para poner en funcionamiento sus capacidades de 
aprendizaje: 
"Es conveniente señalar que en los contextos 
educativos de la etapa obligatoria no siempre es fácil que 
coincidan todos estos factores; por tanto, los métodos 
expositivos deben utilizarse con moderación y combinarse 
con otras estrategias más centradas en el alumnado". <26l 
Sin embargo, es posible optimizar los resultados que se 
obtienen con las estrategias transmisivas, si se tienen en cuenta 
algunos de los problemas que estas presentan. Por ejemplo: 
A menudo, ni el profesor ni los estudiantes, disponen de 
información sobre las ideas o las concepciones que ya tienen 
sobre los temas que se tratan en clase o sobre la diversidad 
que puede haber en la clase en relación a las motivaciones, 
las expectativas, los saberes ya consolidados o los déficit 
difíciles de recuperar; 
A los estudiantes no siempre les resulta fácil entender cuáles 
son los objetivos que se propone el profesor. es frecuente que 
no se representen la tarea que se está realizando o que no 
sitúen adecuadamente los contenidos que les están 
explicando; 
Las estrategias expositivas, a menudo, suelen bascular más 
cerca de la lógica de la disciplina que de la lógica del 
aprendizaje; por tanto, los contenidos que se presentan, a 
veces, pueden ser poco relevantes y escasamente 
motivadores para los estudiantes; 
Las exposiciones del profesor requieren la atención de los 
estudiantes y no es fácil mantenerla durante mucho tiempo sin 
alternarlas con actividades de aprendizaje y de autorregulación 
<
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o con el dialogo y la participación. 
Algunas sugerencias para utilizar estrategias 
expositivas: 
1. Disponer de una información inicial sobre la situación del 
alumnado en relación al tema de la exposición (ideas previas, 
conocimientos ya adquiridos, expectativas, etc.) y utilizarla 
para adaptar la exposición a la situación de los estudiantes y 
también para que ellos mismos conozcan su punto de partida. 
2. Crear un clima de aula favorable al aprendizaje, mostrar 
interés por la materia y por el alumnado, establecer empatía 
con el alumnado, mostrar una actitud relajada y amistosa. 
3. Iniciar la exposición con una actividad didáctica o con un 
ejemplo, una ilustración, un diagrama que ayude a los 
estudiantes a representarse los objetivos que se persiguen. 
Explicitar con claridad estos objetivos. 
4. Presentar los contenidos mediante un mapa conceptual, un 
organigrama o similar donde aparezcan los aspectos más 
básicos del tema con la finalidad de que sirva de organizador 
previo de la exposición. 
5. Poner énfasis en los contenidos más relevantes que se 
presentarán de manera recurrente: se señalan al principio, se 
repiten al final, se escriben en la pizarra o en una 
transparencia. Es necesario haber establecido previamente 
cuáles son los contenidos más nucleares para priorizarlos 
adecuadamente en la exposición. 
6. Controlar el ritmo de la exposición, mantener el tono de voz 
adecuado, ni demasiado rápido ni demasiado lento, 
vocalizando correctamente, hablando con precisión, utilizando 
el vocabulario científico adecuado al tema, sin intentar dar una 
información excesiva en poco tiempo. 
7. Utilizar otras estrategias de comunicación: controlar 
visualmente a los estudiantes, hablar dirigiéndose a todo el 
alumnado, utilizar la expresión de la cara y el movimiento del 
cuerpo y las manos para facilitar la comprensión de lo que se 
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explica. 
8. Recapitular con frecuencia, presentar ejemplos, plantear 
interrogantes, problemas, paradojas, teniendo presente que la 
atención máxima y continuada de un alumnado con muy 
buena disposición dura aproximadamente unos 20 minutos. 
9. Utilizar recursos adecuados para ilustrar y contextualizar los 
contenidos. 
1 O. Introducir algunas actividades de aprendizaje y de 
autorregulación: discusión por parejas de alguna cuestión, 
realizar algún ejercicio, etc. 
11. Llegar a una conclusión, a una síntesis final del tema (mejor si 
se realiza con la colaboración de los propios estudiantes). 
• Las Estrategias Interactivas 
Estas se fundamentan en el predominio de la actividad del 
propio alumnado que reelabora los conocimientos por medio de la 
interacción con otros compañeros y compañeras y con el docente; 
se priorizan estrategias como el estudio de casos, los proyectos, 
las investigaciones para comprobar hipótesis, la resolución de 
problemas o las simulaciones: 
"Ninguno de estos métodos representa una 
novedad en sí mismo, puesto que va se utilizaban 
anteriormente en las aulas, pero ahora se reorientan desde 
nuevas coordenadas y adquieren una nueva vitalidad. Tal 
vez, sus propuestas didácticas sintonizan ahora con 
algunas necesidades sociales y educativas que les 
devuelven la vigencia". (27J 
El modelo didáctico interactivo prioriza las estrategias 
didácticas centrados en la actividad del alumnado y en la 
interacción. En el cuadro 3 se establece la relación entre las 
estrategias de enseñanza y los demás componentes que 
interactúan con ellas (Quinquer; Gatell, 1996). El objetivo que se 
pretende es llevar al aula las teorías socioculturales sobre el 
aprendizaje; estas teorías se sitúan en el marco del 
<
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constructivismo, pero incorporan otras aportaciones que enfatizan 
la relación entre el aprendizaje y la interacción social en el aula, 
aspecto que se convierte en fundamental y en el que se centra su 
especificidad. Los trabajos de Vigotsky ya señalaron la 
importancia de la socialización, que está en la base del desarrollo 
cognitivo de los individuos, y del lenguaje, que tiene un papel 
fundamental en la construcción de los aprendizajes. Sus 
discípulos (Leontiev, Luria, Talitzina) completaron la "teoría de la 
actividad", particularmente en los aspectos que se refieren a la 
importancia atribuida a los procesos de interacción interpersonal y 
la planificación de la acción; también la psicología social de la 
educación considera el aprendizaje como un acto de 
comunicación que se produce en el aula, y subraya que se trata 
de un proceso complejo en el que son relevantes las relaciones 
que se establecen entre alumnos y profesor, y también entre los 
mismos alumnos entre sí (Cardinet, 1988). También, en estudios 
recientes sobre evaluación, la interacción social y las relaciones 
de comunicación se conciben como un mecanismo clave para 
aprender (Perrenoud, 1991; Jorba/Casellas, 1996). 
Estas teorías sobre el aprendizaje, en las que la interacción 
tiene un papel tan relevante, proporcionan un marco de actuación 
basado en la reconstrucción social de los conocimientos a través 
de situaciones didácticas que favorecen la verbalización y la 
explicitación de ideas y conocimientos que después, mediante el 
contraste, se modifican y se reelaboran. Así, cuando los alumnos 
verbalizan diferentes opiniones sobre cuestiones históricas o 
geográficas, como por ejemplo, sobre las sociedades de 
cazadores-recolectores, la aparición de la agricultura o la idea de 
progreso en historia, es posible, -a través del contraste entre 
diferentes ideas y a partir de la interacción social que se produce 
en el aula-, reelaborar, enriquecer y mejorar las representaciones 
que tienen sobre estas cuestiones. Las estrategias centradas en 
la actividad y la lógica del alumnado son los que mejor responden 
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a este enfoque, ya que las situaciones didácticas que ayudan a la 
comunicación favorecen la enseñanza y el aprendizaje. 
Para seleccionar los contenidos se parte del paradigma 
crítico. Desde esta óptica, las ciencias sociales se presentan 
como una construcción social en proceso de cambio que busca 
respuestas a los problemas que se plantea la sociedad en un 
momento determinado, y que no esta exenta de relativismo. Esta 
opción, recupera la idea de una enseñanza que sirva para 
conocer, comprender e interpretar el mundo, sin excluir promover 
el compromiso del estudiante con la sociedad y se preocupa por 
los problemas de la humanidad, por los grupos sociales no 
hegemónicos, por la diversidad de culturas y géneros, la 
desigualdad, los conflictos, la interdependencia en el 
funcionamiento del sistema mundial o los problemas de la vida 
cotidiana. En cualquier caso, la selección de los contenidos ha de 
ser relevante y motivadora para el alumnado, los contenidos han 
de relacionarse de alguna manera con su propio contexto cultural 
y social, ya que, a menudo, los estudiantes de secundaria valoran 
especialmente los contenidos por su aplicabilidad y funcionalidad, 
mientras que pierden rápidamente el interés por los contenidos 
académicos, presentados desde la lógica de la disciplina. Por 
tanto, parece conveniente partir de la lógica de los propios 
estudiantes, de sus ideas, de sus concepciones y aproximarlos 
progresivamente a la lógica de la ciencia mediante la interacción 
con los compañeros, con el profesor y con los contenidos 
disciplinares. Tal vez, aumenta la motivación de los estudiantes 
presentar los contenidos como un interrogante o un problema a 
resolver, un caso en el que hay que tomar decisiones o como una 
pequeña investigación. También es conveniente organizar estos 
contenidos en pequeños ciclos de enseñanza y aprendizaje 
aproximadamente de unas diez horas de duración, ya que así se 
facilita la construcción del conocimiento. Aunque en este tipo de 
propuestas, la actividad se centra básicamente en el alumnado, la 
función que se asigna al profesor es especialmente relevante, ya 
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que el docente participe activamente en la construcción del 
conocimiento, crea las situaciones didácticas que favorecen la 
enseñanza-aprendizaje y, además, ayuda a los estudiantes a 
verbalizar sus ideas y a estructurar los conocimientos. 
Esta concepción de la enseñanza y del aprendizaje, fiel al 
objetivo de promover la participación de los estudiantes, introduce 
estrategias de autorregulación que refuerzan el papel de alumno 
en el control de su aprendizaje y mejoran su grado de autonomía: 
"Finalmente, la gestión social del aula se convierte en 
un aspecto fundamental para favorecer la interacción. Esta 
gestión contempla el tiempo, el espacio, la organización de 
las tareas. La negociación con el alumnado y la 
cooperación entre los propios estudiantes desempeñan un 
papel importante"". r28J 
Presentamos a continuación algunos ejemplos de 
estrategias de enseñanza centradas en la actividad del alumnado, 
se trata de propuestas basadas en el método del caso, las 
simulaciones y el trabajo por proyectos. 
El estudio de casos 
-·:=-- El estudio de casos permite crear situaciones didácticas 
motivadoras y dinámicas que proporcionan un clima de aula 
diferente al de las clases transmisivas; se aprende a trabajar en 
grupo y es más fácil despertar el interés de los estudiantes. El 
trabajo sobre un caso es útil para hacer aflorar las ideas y 
concepciones de los estudiantes sobre un tema, permite aplicar 
conocimientos teóricos a situaciones prácticas, desarrollar 
habilidades comunicativas, fomentar la autonomía y el propio 
conocimiento y la autoestima de los estudiantes. 
Un caso es la descripción de una situación concreto, hecha · 
con la con finalidad de aprender o perfeccionarse en algún campo 
determinado. El caso se pone a los estudiantes para que, 
individual y colectivamente, lo sometan a análisis y tomen 
decisiones. La estrategia consiste en estudiar la situación, definir 
los problemas, elaborar conclusiones sobre las acciones que se 
<
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deberían emprender; permite contrastar ideas, justificarlas, 
defenderlas y reelaborarlas con las aportaciones del grupo. 
Los casos que se presentan han de responder a algunas 
exigencias básicas: han de ser verosímiles o auténticos, es decir, 
la situación debe ser real o bien posible, lógica y admisible; ha de 
tener sentido para el alumno, ya que si se identificó con la 
situación aumenta su implicancia; ha de presentar una situación 
problemática que permita a los estudiantes formular un 
diagnóstico y tomar decisiones; la solución no puede ser única, de 
manera que la polémica y la discrepancia han de ser posibles y 
finalmente, ha de propiciar la participación y el protagonismo de 
los estudiantes. 
El estudio de casos puede adoptar diversas modalidades 
según el tipo de tareas que se planteen, el grado de 
estructuración del caso, la dinámica grupal que se cree, el grado 
de profundización que se persiga, etc.: "El profesorado tiene un 
papel relevante ya que, además de la tarea de preparar los 
materiales necesarios, tiene que actuar como dinamizador en 
su gestión en el aula". r29JEI estilo de dirección que se adopte ha 
de ayudar a los estudiantes, por ejemplo: mostrar una actitud no 
directiva de fondo no anticipar las soluciones, ni acaparar el 
protagonismo- pero guiar el desarrollo del trabajo. Se trata de 
proporcionar las instrucciones precisas, facilitar los intercambios y 
utilizar técnicas de comunicación de grupos (clarificar, reformular, 
interrogar, explicar, realimentar, utilizar el lenguaje no verbal, 
escuchar, etc.). Veamos el siguiente ejemplo: 
Estudio de un caso: 
Una constructora quiere edificar un complejo hotelero y 
urbanizar una de las pocas playas vírgenes que quedan en Cerro 
Azul. Esta playa tiene unas características muy especiales que le 
confieren un especial atractivo. Pronto los intereses se 
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contraponen. Grupos ecologistas protestan por lo que consideran 
un atentado al rico ecosistema del entorno de la playa, una 
especulación inadmisible y un despropósito porque ya no quedan 
en toda la costa parajes como el de esta zona. En cambio, un 
amplio sector de las personas que viven en el municipio al que 
pertenece esta playa acoge favorablemente la iniciativa de la 
constructora. Significa más afluencia de turistas, más 
apartamentos, más gente comprando en sus comercios, etc., para 
la municipalidad representa más dinero en permisos, impuestos, 
etc. La polémica está servida. Los ecologistas recogen firmas, 
organizan manifestaciones, la prensa se hace eco del problema, 
etc. 
El alcalde y los concejales están muy preocupados ya que 
muchos de sus votantes verían con buenos ojos esta 
urbanización, mientras que otros se oponen a ello. El propio 
concejo tiene intereses contrapuestos y, además, perciben que su 
cuidad está en el punto de mira de los medios de comunicación y 
que deben valorar detenidamente la decisión que tomen. 
Cuestiones: 
1. Cada grupo cooperativo (3 alumnos) debe analizar la 
situación, tomar una decisión y justificarla. Disponen de un 
dossier con los materiales siguientes: los artículos aparecidos 
en la prensa, un estudio del impacto medioambiental realizado 
por encargo del grupo ecologista a uno equipo de biólogos y 
geógrafos y un estudio de las ventajas económicas que 
obtendría el municipio elaborado por la constructora para 
justificar su proyecto. 
2. Deben anotar sus conclusiones por escrito y oralmente en el 
pleno .del Concejo que se celebrará próximamente. Una vez 
presentados los trabajos, habrá un debate y se tomará una 
decisión mediante una votación. 
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e Las simulaciones 
Las simulaciones permiten reproducir o representar de 
forma simplificada una situación real o hipotética, mientras que los 
juegos son también simulaciones pero con un componente de 
competición se trata de resolver una determinada situación 
mediante la toma de decisiones siguiendo unas reglas 
preestablecidas en las que puede intervenir el azar. Las 
simulaciones engloban una amplia gama de actividades -
simulación social, empatía, rol, juegos u otras- que incorporan 
todo lo que sucede bajo el epígrafe «vamos a imaginar que ... "; en 
todas ellas, el protagonismo de los estudiantes, la interacción y el 
contraste de opiniones favorecen el aprendizaje: 
"Las estrategias de enseñanza basadas en la 
simulación son especialmente adecuadas para llevar a la 
práctica las propuestas del modelo didáctico interactivo". 
l30) 
En Ciencias Sociales pueden crearse numerosas 
situaciones didácticas basadas en la simulación, siempre que se 
proporcione a los estudiantes un marco de referencias que les 
p_ermitan situarse adecuadamente, presentar los objetivos que se 
pretenden con la simulación y se consolide lo aprendido 
sistematizando y estructurando los conocimientos. Entre los 
diversos tipos de simulaciones que se pueden utilizar en las aulas 
destacamos las siguientes: 
Los ejercicios de localización y los juegos de simulación que 
se utilizan sobre todo en Geografía y que tienen por objetivo 
tomar decisiones sobre la localización de actividades 
humanas, de ciudades, de edificios, de carreteras, de 
ferrocarriles, etc. Se trata de reproducir de forma simplificada 
un modelo o proceso que los estudiantes han resolver; se 
podrían incluir en este grupo una amplia gama de actividades 
relacionadas con la planificación del territorio. A menudo, este 
tipo de simulaciones pueden presentase con soporte 
informático; 
<
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Las actividades basadas en la empatía ayudan a desarrollar la 
capacidad y la disposición para comprender las acciones de 
los hombres mujeres del pasado o de otras culturas 
situándose en su propia perspectiva o forma de entender los 
hechos y las situaciones. Este tipo de actividades son muy 
útiles para ayudar a los estudiantes a comprender las 
intenciones y las motivaciones de los agentes históricos; 
también para ay_udarles a explicitar sus concepciones 
implícitas y para entender la relatividad, es decir, que la 
interpretación depende del contexto personal, temporal y 
espacial en el que nos situemos. 
Las dral'!latizaciones son simulaciones en las que la empatía y 
la adopción de roles tienen un papel relevante y que permiten 
actuar como se cree que lo haría el personaje al que se 
representa. En las dramatizaciones, el lenguaje teatral sirve 
como recurso para afianzar contenidos educativos, propicia la 
inmersión en otra época o en otros problemas. 
• El trabajo por proyectos 
Esta también puede inscribirse entre las estrategias de 
enseñanza que dan un especial protagonismo a los propios 
estudiantes y fomentan la interacción. Un trabajo por proyectos se 
caracteriza porque se propone a los estudiantes un tema a 
desarrollar o una idea a realizar o bien ellos mismos lo escogen, 
se planifican las tareas necesarias para conseguir su objetivo, se 
ejecuta o se materializa esta idea, se presentan en el marco del 
grupo clase, de la escuela o en otro contexto y se evalúan el 
proceso y el resultado. Por tanto, la actividad se centra en los 
propios alumnos que actúan con bastante autonomía y se 
organizan en grupos reducidos, mientras que el profesor actúa de 
guía, proporciona recursos y organiza el proceso. 
Los proyectos pueden considerarse una práctica educativa 
que ha tenido una cierta proyección de diferentes momentos de 
este siglo, aunque, desde sus orígenes, el trabajo por proyectos 
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se presenta bajo una multiplicidad de enfoques y de 
denominaciones que se utilizan de manera indistinta, pero que 
responden a variaciones de la idea inicial: 
"En los años 30, el método de proyectos trataba de 
vincular la escuela al mundo exterior, plantear problemas a 
resolver y ofrecer una alternativa a la fragmentación de 
materias. A mediados de los 60, se produce un segundo 
flujo de interés por los proyectos que se centro en facilitar 
el aprendizaje de "conceptos clave" (Bruner, 1969);"(31) 
La concreción de estos conceptos por los especialistas 
permite organizan los contenidos de enseñanza de una 
determinada materia y, en ciencias sociales, este tipo de 
proyectos tuvo una cierta proyección en el ámbito anglosajón (por 
ejemplo el Humanity Currículo Project de Strenhouse); además, 
es posible "establecer conceptos clave comunes entre diversas 
disciplinas que pueden articular trabajos interdisciplinares. La 
enseñanza por centros de interés, el trabajo por temas, la 
investigación del medio u otros, a veces, adoptaron enfoques 
cercanos a los proyectos de trabajo. 
Actualmente la estrategia por proyectos ha adquirido una 
nueva vigencia y se presenta como una alternativa a los, enfoques 
de las ciencias sociales ligados a la lógica de la disciplina y a los 
métodos expositivos; su filosofía de fondo conecto con los 
fundamentos psicopedagógicos de la reforma y aparece como 
una estrategia adecuada para motivar a los estudiantes poco 
académicos. Así, en su concepción actual se subrayan aspectos 
como la iniciativa y el protagonismo de lo estudiantes, así como 
sus posibilidades para crear situaciones de comunicación 
interpersonal, para el análisis y la resolución de problemas y para 
la globalización de los contenidos. 
A continuación presentamos uno ejemplo de un trabajo por 
proyectos que se pacto mediante un contrato didáctico entre la 
profesora y los alumnos y alumnas de una clase. 
o Contrato para un proyecto de historia 
• Análisis de la situación: la profesora y el alumnado han 
<
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constatado que la clase no funciona, los alumnos y las 
alumnas están desmotivados, pasivos y apagados, la falta 
de trabajo y de interés cada día es mayor y más grave. No 
es posible seguir así. 
• Duración y objetivo del contrato: de común acuerdo -
profesora y alumnado- deciden cambiar la manera de 
trabajar. Durante el próximo mes de noviembre se 
trabajará un tema escogido por los mismos alumnos y 
serán ellos quienes lleven con la ayuda de la profesora. Se 
trabajará con grupos de cuatro alumnos. 
• Producción final y educación: cada equipo de alumnos 
presentará su trabajo mediante un mural y será evaluado 
por los demás equipos y por la profesora. Cada equipo 
autoevaluará su funcionamiento. 
Proceso a seguir: 
1. El profesor pre~entará el marco de trabajo y los estudiantes 
propondrán los temas de la Historia del siglo XX que les 
gustaría desarrollar en la clase; de estos temas se escogerán 
los tres o cuatro que despierten más interés. Los alumnos 
organizados en grupos (según el tema que les interese) 
buscarán una primera información para defenderlo ante los 
demás. Cada grupo defenderá un tema y finalmente la clase 
decidirá cuál es el que más les interesa (dos clases). 
2. Se reorganizarán los grupos de trabajo y se buscará 
información (biblioteca, inmaterial que aportado por la 
profesora o por los estudiantes) y se elaborará un primer 
índice de los aspectos que se trataran (tres clases). 
3. Cada grupo iniciará su trabajo, pero se fijará por plazo para 
acabar cada uno de los subtemas; también se debatirá y se 
compartirá información entre los diversos grupos. (cuatro 
clases). 
Finalmente, el día 24 comenzará la realización del mural 
y, una vez terminado, se dedicarán dos clases para presentar 
los diversos trabajos. La última sesión del mes se dedicará a 
80 
evaluar el funcionamiento de los equipos, el mural y la 
presentación, y también el proyecto considerado globalmente 
(cuatro clases). 
1.2.4.2 Las Estrategias De Aprendizaje 
Los objetivos más valorados dentro de la educación a 
través de las épocas es la de enseñar a los alumnos a que sean 
autónomos, independientes y autorregulados, capaces de 
aprender a aprender. Que implica la capacidad de reflexionar en 
la forma en que se aprende y actuar. En consecuencia, 
autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso 
de estrategias flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan 
a nuevas situaciones: 
"Las estrategias de aprendizaje son 
procedimientos (conjunto de pasos, operaciones o 
habilidades) que un aprendiz emplea en forma 
consciente, controlada e intencional como 
instrumentos flexibles para a.g,render 
significativamente y solucionar problemas". ( 3l 
Los rasgos más característicos de las estrategias de 
aprendizaje son. 
a) La aplicación de las estrategias es controlada y no 
automática; requieren necesariamente de una toma de 
decisiones, de una actividad previa de planificación y de un 
control de su ejecución. En tal sentido, las estrategias de 
aprendizaje precisan de aplicación del conocimiento 
metacognitivo y autorregulador. 
b) La aplicación experta de las estrategias de aprendizaje 
requiere de una reflexión profunda sobre el modo de 
emplearlas. Es necesario que se dominen las secuencias de 
acciones e incluso las técnicas que las constituye y que se 
sepa cómo y cuándo aplicarlas flexiblemente. 
e) La aplicación de las mismas implica que el alumno las 
seleccione inteligentemente de entre varios recursos y 
(
33
) Diaz B.y Hernández G. 2002). Op. cit. Pg. 234 
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capacidades que tenga a su disposición. Se utiliza una 
actividad estratégica en función de demandas contextuales 
determinadas y de la consecución de ciertas metas de 
aprendizaje: 
"Las estrategias de aprendizaje son ejecutadas no 
por el agente instruccional sino por un aprendiz 
cualquiera que este sea (niño, alumno, persona con 
discapacidad intelectual, adulto, etcétera}, siempre que 
se le demande aprender, recordar o solucionar 
problemas sobre algún contenido y aprendizaje". (34l 
Los tipos de conocimiento que se utilizan durante el 
aprendizaje son: 
1) Procesos cognitivos básicos: Son todas aquellas 
operaciones y procesos involucrados en el procesamiento 
de la información, como atención, percepción, codificación, 
almacenaje y recuperación. 
2) Conocimientos conceptuales específicos: Por lo común se 
denomina "conocimiento previos". Se refiere al bagaje de 
hechos, conceptos y principios que poseemos sobre 
distintos temas de conocimientos el cual esta organizado en 
forma de un reticulado jerárquico constituido por esquemas. 
Brown (1975) ha denominado saber a este tipo de 
conocimiento. 
3) Conocimiento estratégico: este tipo de conocimiento tiene 
que ver directamente con las estrategias de aprendizaje. 
Brown (ob. cit.) lo describe con el nombre de saber cómo 
conocer. 
4) Conocimiento metacognitivo: Se refiere al conocimiento que 
sobre qué y cómo lo sabemos, así como al conocimiento 
que tenemos sobre nuestros procesos y operaciones 
cognitivas cuando aprendemos, recordamos o solucionamos 
problemas. Brown (ob. cit.) lo describe con la expresión 
conocimiento sobre el conocimiento. 
(
34l Op. cit. Pg. 235 
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Estos cuatro tipos de conocimientos interactúan en formas 
intrincadas y complejas cuando el alumno utiliza las estrategias de 
aprendizaje 
Hay estudiantes que desarrollan por sí mismos estrategias 
de aprendizaje que les permiten construir un sistema propio para 
aprender; sin embargo, Otros, quizás los más, no consiguen 
desarrollar por su cuenta estas estrategias. Por tanto, es 
necesario que las estrategias de aprendizaje se enseñen de forma 
deliberada e intencional en las clases de geografía o de historia, 
de tal manera, que los estudiantes vayan construyéndose un 
sistema personal de aprendizaje y lo mejoren progresivamente. 
Autores como Nunziati (1990), Bonniol (1981), Veslin (1992), 
Jorba/Casellas (1996) han desarrollado interesantes propuestas 
sobre la inclusión de la autorregulación en la práctica de las aulas, 
ya que es una capacidad que se ha de aprender y practicar. En 
las asignaturas de ciencias sociales pueden crearse diversas 
situaciones didácticas para favorecer la autorregulación. 
• Estrategias de aprendizaje individual 
Las estrategias por aprendizaje individual tienen por 
objetivo favorecer que cada estudiante aprenda según su ritmo y 
sus capacidades. Este tipo de estrategias se basan en la relación 
que se establece entre el profesor y el estudiante. El profesor guía 
a los estudiantes y supervisa su aprendizaje. Dos ejemplos d~ 
características diferentes pueden servir para ilustrar este tipo de 
métodos: 
• La enseñanza programada 
La enseñanza programada se basa en una serie de 
secuencias del tipo "estímulo-respuesta" en las que cada pregunta 
(estímulo) requiere una respuesta, cuya corrección el estudiante 
puede comprobar inmediatamente. Dado que estos programas 
están organizados por pasos sucesivos muy pautados, la 
respuesta del estudiante normalmente es correcta y esto refuerza 
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su motivación para continuar. Este tipo de estrategias de 
enseñanza está especialmente indicado para el aprendizaje de 
algunas destrezas, habilidades o conceptos muy concretos. 
Algunos programas con soporte informático responden a esta 
filosofía, y dado el atractivo que el uso de medios informáticos 
tiene para los estudiantes, es posible que este tipo de programas, 
que ayudan a memorizar y a ejercitar habilidades, lleguen a tener 
relevancia para responder a determinadas situaciones de 
aprendizaje. 
• Los contratos didácticos 
Los contratos didácticos responden a otros planteamientos 
de fondo muy diferentes a los de la enseñanza programada, ya 
que la identificación de los problemas, la negociación, la 
interacción con el profesorado y con otros estudiantes adquieren 
una notable relevancia. Precisamente por estas razones los 
contratos se han convertido en una herramienta eficaz para 
resolver problemas diversos; los contratos son útiles para 
reconducir problemas de aprendizaje, pero también para resolver 
problemas y conflictos de índole diversa; pueden utilizarse con un 
solo alumno, pero también con varios o incluso con toda una 
clase. Pero, en cualquier caso, es imprescindible la propia 
iniciativa de los estudiantes. 
Un contrato didáctico es un acuerdo negociado para 
conseguir un objetivo al que se llega después de un diálogo entre 
dos partes que se reconocen como tales. En los contratos es 
imprescindible preservar la libertad de decisión del estudiante ya 
que, si hay coacción, pierden su funcionalidad. Otro aspecto 
importante es la negociación de los elementos del contrato: 
pueden ser negociables la duración, los medios, la ·producción 
final, las ayudas, etc. 
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Un ejemplo de enseñanza programada (para alumnos entre 11 y 13 años): 
Has aprendido algo sobre colinas y montañas. Ambas son elevaciones por 
encima del terreno que las rodea. Al contrario que las colinas, las montañas 
normalmente sobrepasan los 300 metros. ¿Qué tiene más altura: una 
montaña o una colina? 
FIGURA 1 
La FIGURA 1 muestra una colina 
por encima de los 90 metros. 
Dibuja ahora las curvas de nivel 





Has dibujado las curvas de nivel que representan una colina. La FIGURA 2 
muestra curvas de nivel representando una LOMA. 





La FIGURA 2 es una elevación ________ y ______ _ 
Esta loma tiene una altura por encima de ________ metros. 
Respuesta: 
Larga, estrecha 360 
Fuente: BENEJAM P. y PAGÉS. J (2002) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia en la educación Secundaria. EditorialiCE/ Horson. Barcelona. Pg. 116. 
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Los contratos son motivadores para los estudiantes porque 
pueden expresar sus opiniones, escoger entre diversas opciones 
y tomar iniciativas, por tanto, son instrumentos especialmente 
útiles para aquellos alumnos que tienen dificultades de 
aprendizaje. 
Estas estrategias facilitan la autorregulación, ya que 
explicitan el análisis que se hace de la situación inicial y, además, 
la participación del alumnado en la definición de los objetivos es 
un primer paso para promover su responsabilidad y autonomía. 
• La creatividad y el lenguaje como estrategias de 
aprendizaje 
¿Qué es la creatividad? 
El mundo en que vivimos y sobre todo el que heredaremos 
a nuestros hijos, estará lleno de retos difíciles, y tenemos que 
ofrecer desde hoy a nuestro hijos las posibilidades para dar 
respuesta a dichos retos y adaptarse al mundo del mañana. Esta 
adaptación es un constante cambio y requiere de muchas 
habilidades, entre otras la de ser creativos para saber adoptar 
rápidamente ideas y conocimientos nuevos y ser capaces de 
desechar otros antes adquiridos: 
"La creatividad es otro factor determinante en el 
proyecto educativo. El ser humano lleva en su esencia la 
capacidad de perfeccionamiento. En él juega un papel 
importante su inquietud por descubrir el mundo con el cual 
debe relacionarse e identificarse para luego impedir la 
tarea de transformarlo". (Js) 
~1 mismo tiempo al hablar en términos de acción, estamos 
suponiendo que éste lo realiza alguien o algo, y es cierto, pues los 
actos creativos de una persona dependen de su capacidad 
creadora, o sea, de su potencial creativo. 
Los psicólogos y pedagogos de varias corrientes 
educativas y filosóficas coinciden, al referirse a la existencia de un 
potencial creativo innato, en que éste es un don cuyo desarrollo 
(
35
> LORA, J. (S/F) Educación Corporal. Editorial Paidotribo S.A. Barcelona. Pg. 18 
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dependerá de las oportunidades que se le brinden para crecer. 
• ¿Cuál es la relación entre lenguaje y creatividad? 
Una de las diferencias más llamativas entre el ser humano 
(animal racional) y los animales irracionales es el lenguaje como 
medio de comunicación y de expresión. No es que los animales 
no tengan lenguaje, sino que comparado con el nuestro el de ellos 
es infinitamente primitivo y rudimentario. 
Partiendo de la hipótesis evolucionista muchos autores 
modernos atribuyen la evolución del hombre y de la cultura al 
lenguaje. 
El lenguaje es una realidad tan cotidiana, y aparentemente 
tan banal, que muchas personas no captan su genialidad y su 
dimensión creativa; creen que las palabras se usan 
mecánicamente como si se tratara de un albañil que apila los 
ladrillos al construir una pared. 
Pero no, cada persona, al hablar o escribir, asigna 
denotaciones y connotaciones distintas y especiales a las 
palabras. Cuando hablamos inteligentemente construimos frases, 
de la misma manera como el arquitecto proyecta y construye 
edificios. 
Así pues, el lenguaje aunque aparentemente puede parecer 
automático, rutinario o mecanizado, en realidad es una creación 
continua: hablar es crear. Lo es ya en el niño de tres años de 
edad que hilvana a su modo las pocas palabras que ha aprendido. 
Hay otros elementos llenos de complejidad y riqueza. No 
está dicho que los hombres tengan que expresar la naturaleza de 
las cosas nombradas. Esto sería lo sencillo y directo, pero no es lo 
más frecuente. 
A menudo las palabras designan las cosas de formas 
sutiles y complejas. La riqueza y la creatividad del lenguaje no 
sólo se descubren al comparar la lengua con otra. 
Dentro de una misma lengua puede verse cómo muchas 
palabras implican elaboraciones mentales artificiosas y refinadas, 
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y cómo las voces se han adaptado a diferentes significados a 
través del tiempo: libro originalmente significó corteza; Biblia fue 
una ciudad Fenicia; lápiz significó piedra, armario quería decir el 
lugar donde se guardaban las armas; película, piel pequeña; 
difunto, el que había realizado una función; influencia, el flujo de 
un líquido; petróleo, aceite de piedra; palabra, parábola; oropel, 
piel de oro; presidente, el que se sienta adelante; angustia, 
angostura; eslabón, esclavo; escuela, ocio; imbécil, sin bastón; 
cobre, la isla de Chipre; octubre, octavo mes; trabajo, tres palos; 
etc. 
Además, existen muchas palabras que designan cosas que 
no conocemos más que funcionalmente. Yo puedo usar la palabra 
televisión o la palabra transistor sin saber nada de electrónica; 
puedo decir antibiótico desconociendo la bioquímica, y hablar de 
turbina sin saber nada de mecánica. Dichas palabras funcionan 
como verdaderos "paquetes informativos" que muchas personas 
jamás se van a tomar el trabajo de abrir y examinar. Es como si se 
manejaran cajas cerradas con etiquetas que anuncian su 
contenido pegadas por fuera. 
A menudo las palabras no dicen lo que dicen que dicen. 
Tanto es así, que existe un método científico largo, difícil y 
costoso, que consiste en hacer hablar y hablar a una persona 
para que lentamente vaya descubriendo el significado de sus 
propias palabras: el Psicoanálisis. No tendría sentido consultar y 
pagar a un Psicoanalista si cada persona comprendiera muy bien 
y a fondo el significado de lo que expresa. 
Ilustremos con algunos ejemplos cómo el significado exacto 
de una palabra a menudo no coincide con su uso en el discurso. 
Examinemos lo que cada una de las palabras de las siguientes 
frases significa: 
• Aquel día echaron la casa por la ventana. 
• Marcela es un espejo de virtudes. 
• Este contratiempo ha sido el pelo en la sopa. 
• Mi tío, el magnate, era mi tabla de salvación. 
88 
• Nos toca pagar los platos rotos de Juan Pérez. 
El lenguaje, lejos de ser algo mecánico, digiere, asimila, 
modela, elabora, incuba. Si veinte personas ven la misma película 
o coinciden en la misma fiesta, no habrá dos de las veinte que 
describan tales eventos con los mismos términos. 
A través del lenguaje el hombre vuelve a crear lo ya pasado, 
reconstruye lo ausente y da forma a lo futuro. 
Lo curioso y admirable del lenguaje, lo que hizo de él 
fuente inagotable de creatividad y de progreso, es que este medio 
de comunicación externa se internalizó: el pensamiento es un 
lenguaje interno. El hombre se habla en sí mismo aún antes de 
hablar a sus semejantes. En varias lenguas, pensar se dice 
"hablar adentro" o "hablar para adentro". Este lenguaje interno 
(meditación, reflexión, elucubración, contemplación, cavilación) 
suele estar en los inicios de las grandes obras, de aquellas que 
han transformado la faz de la Tierra. 
En efecto, las producciones del arte, la ciencia, la 
tecnología y la organización existen antes en la mente de los 
autores que en la realidad física o social. Es muy estrecha la 
unión entre el lenguaje y la creatividad: hablar es crear. Un niño 
de quinto de primaria que redacta una composición que el 
maestro le dejó de tarea está creando. Un escritor destacado crea 
en un nivel de mayor envergadura: toma sus materiales del 
pueblo, pero enriquece el lenguaje porque revierte al pueblo lo 
que ha percibido, interpretado y procesado, expresándolo con 
nuevas palabras y con nuevos giros que responden a las 
condiciones cambiantes de su comunidad. 
En suma, toda persona que quiere vivir 'un elevado nivel 
cultural, se enfrenta a la tarea de hacer que las palabras alcancen 
su sentido pleno, a fin de reencontrar en ellas el poder creador y 
la capacidad de transformar la naturaleza y de movilizar a los 
hombres. 
Nos hemos enfocado al lenguaje verbal por ser el más 
usado y complejo y, en cierto sentido, el más completo. Pero 
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existen muchos otros tipos de lenguajes: los gestos, la mímica, la 
pintura, la arquitectura, la música, los uniformes, las 
escenografías, las señales de tránsito, las liturgias religiosas, las 
acciones, las insignias -militares, los ritos de las olimpiadas, etc. 
Tales lenguajes tienen sus propias simbologías y sus propias 
"gramáticas". Toda obra maestra es una gran metáfora: es obra 
de creatividad y de expresión codificada. 
• ¿Se desarrolla la creatividad en el ser humano? 
Aunque todos somos potencialmente creativos, la 
creatividad es un rasgo que en algunas personas se manifiesta en 
grado eminente y en otras en grado muy modesto; en definitiva, 
una facultad que unos han sabido educar y otros han dejado 
atrofiar. 
Para desarrollar la creatividad de un sujeto cualquiera es 
de vital importancia conocer su interacción con el medio, 
detectando y diagnosticando los influjos tanto positivos como 
negativos. 
Herencia biológica Medio ambiente 
/ 
Personalidad 
Unos y otros se catalogan en cuatro órdenes: Físico, 
cognoscitivo, afectivo, y sociocultural. Por supuesto, éstos 
fácilmente se trasladan y a veces se confunden. 
• ¿Qué debemos hacer para desarrollar la creatividad de los 
alumnos? 
Para desarrollar la creatividad en el hecho educativo se 
requiere que el Profesor o Profesora tenga ciertas actitudes, como 
las siguientes: 
a) Respeto incondicional a sus alumnos, sea cual sea su edad, 
sexo, religión, raza, madurez, capacidades. 
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b) Empatía con los alumnos, capacidad para ponerse en lugar de 
ellos. 
e) Paciencia para dar tiempo a que sus alumnos elaboren por si 
mismos el conocimiento, que pueda reflexionar, analizar, 
conceptuar y aplicar. 
d) . Flexibilidad en sus juicios para no "cortar a todos con la misma 
tijera"; comprensión de las diferentes individualidades. 
e) Humildad para reconocer sus propios límites y estar dispuesto 
a aprender junto con los alumnos. 
f) Capacidad de arriesgarse, de buscar nuevas formas, de 
caminar sin mapas en la búsqueda del conocimiento. 
g) Optimismo, capacidad de atender más a lo positivo que a lo 
negativo y reforzar lo primero. 
h) Perseverancia cuando no todo sale bien. 
• ¿Qué obstáculos se presentan para fomentar la 
creatividad? 
Existen algunos obstáculos como los siguientes: 
a) A nivel de alumnos es frecuente encontrar una imagen de si 
mismos devaluada y dependiente; miedo a la libertad y 
responsabilidad; fuerte angustia ante lo nuevo y desconocido; 
una conciencia acrítica; rigidez en el esquema conceptual, 
disociación entre los aspectos psicomotrices, cognoscitivos, 
afectivos, valorativos y sociales. 
b) A nivel de docentes se puede mencionar algunas resistencias 
debido a: el miedo a perder el control del grupo, con el 
consiguiente caos y desorden; el temor a aparecer como 
personas incompetentes y a mostrar áreas de ignorancia. 
e) A nivel institucional se debe a un currículo sobrecargado de 
contenidos que no se presta a experiencias innovadoras y 
arriesgadas donde se enfatiza más la cantidad del trabajo que 
la calidad del mismo; presión por el significado y justicia de las 
calificaciones. 
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d) A nivel del sistema educativo muchas veces se premia al 
alumno sumiso y no al original que muchas veces es rebelde 
y tiene razones para serlo. 
• ¿Cuál es la ventaja de la creatividad en los alumnos? 
El enfoque de la creatividad en la educación tiene 
resultados sumamente positivos ya que permite en los alumnos 
una movilización integrada y congruente del afecto, el 
pensamiento y la acción transformadora. El alumno se 
convierte en un agente crítico y creativo de su propia formación y 
se compromete más con la realidad que lo rodea. 
Los objetivos de la enseñanza creativa son: 
• Desarrollar el pensamiento autónomo. 
• Fomentar la autoestima y seguridad psicológica de los 
alumnos. 
• Favorecer el aprendizaje significativo. 
• Desarrollar el pensamiento divergente. Por esto es necesario 
proponer preguntas que permitan una diversidad de 
respuestas posibles y no las consabidas preguntas de tipo 
convergente empleadas en la enseñanza tradicional a través 
de las cuales se "entrena" al estudiante a dar la respuesta 
correcta. 
• ¿Cuál es el papel del docente en la enseñanza creativa? 
El docente creativo abre múltiples puertas para que el 
estudiante descubra y valore sus propias capacidades y las 
desarrolle mediante el conocimiento. No le presta sus alas; le 
permite desplegar las propias. 
Si el docente se muestra como el único poseedor del 
conocimiento y el estudiante acepta este supuesto, éste siempre 
se sentirá dependiente e inseguro y no logrará desarrollar a 
plenitud sus propias habilidades para pensar y crear. 
El docente generalmente olvida a lo largo de su práctica 
cotidiana que él constituye un modelo a imitar, que con sus 
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actitudes fomenta el desarrollo de valores en los estudiantes. Por 
tanto un docente irresponsable, poco entusiasta, no puede 
inyectar entusiasmo ni responsabilidad. 
Un aspecto fundamental para lograr vivir la experiencia de 
la enseñanza creativa es la capacidad de asombro del docente. El 
docente creativo es capaz de volver extraño y novedoso lo que le 
es conocido, para lograr nuevos . y originales enfoques de su 
realidad. 
• La comprensión de lectura como estrategia de 
aprendizaje. 
• ¿Qué es comprender un texto? 
Es una actividad constructiva compleja de carácter 
estratégico, que implica la interacción entre las características del 
autor y del texto, dentro de un contexto determinado. 
Es una actividad constructiva porque durante este proceso 
el lector no realiza simplemente una transposición unidireccional 
de los mensajes comunicados en el texto a su base de 
conocimientos, sino que trata de construir una representación 
fidedigna a partir de los significados sugeridos por el texto, 
explotando los distintos índices y marcaciones prelingüísticos y 
los de formato que se encuentran en el discurso escrito. La 
construcción se elabora a partir de la información que se propone 
el texto, pero esta se ve enriquecida por las interpretaciones, 
inferencias, integraciones que el lector adiciona con la intención 
de lograr una representación fiel y profunda de lo que el autor 
quiso comunicar. La construcción realizada por el lector siempre 
tiene un matiz especial de su persona (aspectos cognitivos, 
afectivos y volitivos) por lo que es imposible esperar que todos los 
lectores que leen un mismo texto puedan lograr una 
representación idéntica. 
La interpretación de un texto tiene una naturaleza dual: es 
reproductiva (apegada a lo que comunica el texto, dadas las 
intenciones del autor), pero al mismo tiempo es productiva -
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constructiva (en tanto que se puede es mas allá de lo que dice 
explícitamente el texto, gracias a lo que el lector construye o 
reconstruye activamente). Este último hace que se considere al 
proceso de comprensión de lectura una actividad interactiva. 
Las interacciones entre las características del lector y del 
texto ocurren dentro de un contexto en el que están inmersos 
ambos. El contexto desempeña un papel determinante en la 
naturaleza y calidad de la forma en que se conduce el lector 
frente a situaciones de comprensión de la información escrita. 
Por último, también se considera que la comprensión de la 
lectura es una actividad estratégica porque el lector reconoce sus 
alcances y limitaciones de memoria, y sabe que de no proceder 
utilizando y organizando sus recursos y herramientas cognitivas 
en forma inteligente y adaptativa, el resultado de su comprensión 
de la información relevante del texto puede verse sensiblemente 
disminuida o no alcanzarse, y el aprendizaje conseguido a partir 
de ella puede no ocurrir. En este sentido, el lector que intenta 
comprender un texto y que desea "Leer para aprender" debe 
planear el uso de distintos procedimientos estratégicos, los cuales 
también deben ponerse en marcha y supervisarse de manera 
continua, en función de un determinado propósito o demanda 
contextua! planteada previamente. 
Procesamiento interactivo y lectura de textos 
Para comprender un texto se requiere que el lector realice 
actividades de micro y macroprocesamiento: 
"Las actividades de microprocesamiento o 
microprocesos son de ejecución relativamente 
automático y tienen que ver con todos los subprocesos 
involucrados que se dirigen a la codificación de 
proposiciones. Cualquier lector con experiencia es capaz 
de realizar estos microprocesos en forma automática y 
sólo se percata de su existencia cuando se enfrenta a 
algunos obstáculos o problemas de distinto tipo que hacen 
dificil/a lectura". (JBJ 
(JBJ DIAZ A. y Hernández G. (2002) Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, 2a 
ed . Me GRAW- HILL editores. México. Pg. 278. 
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Algunos de los microprocesos son: 
Identificación de grafías (letras) e integración silábica. 
Reconocimiento y análisis de palabras. 
Análisis y codificación de reglas gramaticales y sintácticas 
pertinentes. 
Establecimiento de proposiciones. 
Las actividades de macroprocesamiento son aquellas que 
tienen que ver directamente con la construcción de la 
macroestructura (representación proposicional y semántica de 
naturaleza abstracta y global del texto) y del modelo de la 
situación derivado del texto (modelo mental análogo a las 
situaciones descritas en el texto). 
Los macroprocesos más relevantes son: 
Integración de proposiciones (establecimiento de la coherencia 
local). 
Integración y construcción coherente del significado global del 
texto (Macroproposiciones: macro estructura). 
Construcción de un modelo mental o de la situación. 
Estos procesos (de los más simples a los más complejos) 
no operan de manera unidireccional sino que interaccionan en 
sentido bidireccional entre el lector y el texto (de "abajo hacia 
arriba" y de "arriba hacia abajo"). 
El procesamiento interactivo implica que hay una 
dependencia y ocurrencia simultánea de los procesos de orden 
inferior y superior: 
Interacción bidireccional 
Microprocesos Macroprocesos 
Denominada Procesamiento en paralelo 
"Abajo - arriba" y "arriba - abajo" 
• Recursos para la comprensión de lectura 
Para que la actividad de comprensión tenga lugar 
adecuadamente es necesario involucrar de manera conjunta y 
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coordinada las estrategias autorreguladoras y específicas durante 
todo el proceso. Las actividades autorreguladoras deben estar 
presentes en todo momento para poder seleccionar y aplicar 
eficazmente las estrategias de lectura: 
"Lo más importante no es que los alumnos posean 
un amplio repertorio de estrategias, sino que sepan 
utilizarlo eficazmente según algún propósito determinado". 
(37} 
• Estrategias previas a la lectura 
Comprender todas las que se plantean preferentemente 
antes de llevar a cabo el proceso, las cuales tienen que ver con el 
establecimiento del propósito para leer y con las actividades de 
planeación sobre cómo enfrentar el proceso de comprensión de la 
lectura utilizando los recursos cognitivos disponibles. 
Cuando se inicia una actividad lectora debe existir un 
propósito que la anteceda. En el contexto escolar, hay 
básicamente cuatro tipos de propósitos para la comprensión de 
textos: 
1. Leer para encontrar información (específica o general). 
2. Leer para actuar (seguir instrucciones, realizar procedimientos) 
3. Leer para demostrar que se ha comprendido un contenido 
(para actividades de evaluación). 
4. Leer comprendiendo para aprender. 
Generalmente las actividades desarrolladas en el salón de 
clase son propuestas generalmente por el profesor, o por los 
propios textos, por lo que el alumno tendrá que adaptar su 
propósito en función de dichas propuestas. Se ha demostrado que 
la capacidad para saber cómo adaptar el propósito de la lectura a 
las demandas de las tareas que implican comprensión y 
aprendizaje, es un elemento crucial para poder plantear y llevar a 
cabo actividades de estudio eficaz y desarrollar un nivel 
apropiado de actividades de supervisión metacognitiva. Los 
estudiantes menos habilidosos tienen dificultades para adaptarse 
<
37
) DIAZ A. y Hernández G. (2002) O p. cit. Pg. 285. 
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a los requerimientos de sus tareas y/o para comprender distintos 
objetivos de la lectura. Así mismo, también debe tenerse en 
cuenta que las actividades que demandan comprensión de 
lectura muchas veces están reñidas con la actividad autotélica de 
leer por placer (que es establecida por el alumno como una meta 
personal cuando tiene la oportunidad de hacerlo). En ese sentido 
se debe inducir en los alumnos los propósitos mencionados, de 
modo tal que ellos participan directamente en su propuesta y los 
perciban como actividades autoiniciadas, mejorando así su 
motivación por leer. 
Una vez definido el propósito, la actividad estratégica 
autorreguladora posterior consistirá en planear distintas acciones 
y operaciones a realizar, desde ese momento, durante y después 
de todo el proceso para poder conseguirlo: 
Distintos tipos de estrategias clasificadas de acuerdo con el 
momento (antes, durante y después) en que ocurren en el 
proceso de la comprensión de textos. 
Tipos de Estrategias Estrategias específicas de 
estrategias autorreguladoras lectura. 
Establecimiento del 




antes de la 
Planeación de la • Elaboración de predicciones. 
'·' lectura 
actuación. • Elaboración de preguntas. 
• Determinación de la 
importancia de partes 
relevantes del texto. 
• Estrategias de apoyo al 
repaso (subrayar, tomar 
notas, relectura parcial o 
Estrategia Monitoreo o 
global). 
durante la supervisión. • Estrategias de elaboración 
lectura. (conceptual), imagina!, 
inferencia!). 
• Estrategias de organización 
(uso de mapas conceptuales, 
uso de estructuras 
textuales). 
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• Identificación de la idea 
Estrategia 
principal. 
Evaluación • Elaboración del resumen después de la 
• Formulación y contestación lectura. 
de preguntas. 
Fuente: DÍAZ B. y Hemandez G. (2002) Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. 
Una interpretación constructivista 2° ed. Me Gran - Hill/ americana editores, S. A de CV. Pág. 
286 
Puede elaborarse un plan para leer el texto, teniendo en 
cuenta las variables metacognitivas de persona, tarea y 
estrategias y en función de ello, seleccionar algunas estrategias 
pertinentes para desarrollar el acto de lectura. 
Algunas estrategias específicas pueden utilizarse 
inmediatamente antes de iniciar la lectura. Entre las más 
recomendables por la investigación psicoeducativa realizada en el 
campo se encuentran: 
•!• Usar el conocimiento previo pertinente para facilitar la 
atribución de significado al texto. 
•!• Elaborar predicciones acerca de lo que tratará el texto y cómo 
lo dirá. 
•!• Plantearse preguntas relevantes. 
Estas actividades pueden realizarse con cierta facilidad a 
partir de una aproximación inicial al texto, ya sea leyendo el título, 
explorando el Índice de contenido, revisando someramente los 
subtítulos o las ilustraciones contenidas, o bien gracias a los 
comentarios hechos antes en forma intencional por el profesor. 
El uso del conocimiento previo tiene que ver directamente 
con el conocimiento esquemático que posee el lector. Sin el 
conocimiento previo, sencillamente sería imposible encontrar 
algún significado a los textos; no se tendrían los elementos para 
poder interpretarlo, o para construir alguna representación por 
muy vaga que fuese ésta. De igual forma, sin los esquemas de 
conocimiento sería imposible la construcción de la 
macroestructura y la creación del modelo mental que pueda 
desprenderse de él. 
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• Estrategias durante la lectura. 
Estas estrategias son las que se aplican cuando ocurre la 
interacción directa con el texto y cuando se están ejecutando los 
micro y macroprocesos de lectura. Una de las actividades 
autorreguladoras más relevantes que ocurren durante la lectura es 
la de monitoreo o supervisión del proceso. Esta actividad 
autorreguladora se ejecuta en función del propósito y del plan 
especificados para valorar si la aplicación de las estrategias 
específicas están sirviendo para: 1) la consecución del proceso de 
comprensión (experiencia metacognitiva de "sentir que estoy 
Ocomprendiendo"); 2) la intensificación del proceso (lo cual está 
relacionado directamente con la experiencia metacognitiva de 
"saber si estoy entendiendo o no lo suficiente" y 3) la identificación 
y resolución de distintos problemas u obstáculos que vayan 
apareciendo durante el proceso (problemas de tipo: lexical, 
atencional, sintáctico, semántico, organizacional etc.). 
Estrategias autorreguladoras en la comprensión de lectura 
Componentes 
Objetivos de lectura 
Plan de acción. 
Autopreguntas -guía 
Planificación. 
¿Qué objetivos te propones al leer? 
¿Al planificar tu acción, tienes en cuenta: 
a) tus características personales: 
b) Las condiciones ambientales adecuadas y 
e) Las características del texto a trabajar 
Conocimientos previos Antes de leer, ¿qué conoces sobre el tema y que 
necesitarías conocer? 
Supervisión. 
Grado de aproximación a la ¿Te das cuenta de si estás consiguiendo lo que te 
meta. proponías? 
Detección de dificultades y ¿Estás comprendiendo lo que lees? 
problemas. ¿Qué dificultades encuentras? 
Causas de las dificultades ¿Por qué crees que dejaste de comprender? 
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Efectividad de las estrategias. 
Adecuación de las estrategias. 
Evaluación de resultados. 
Evaluación de los procesos. 
¿Han sido eficaces las estrategias que aplicaste? 
¿Si no son apropiadas las estrategias has introducido 
modificaciones? 
Evaluación 
¿Has comprendido lo dicho? 
¿Cómo lo compruebas? 
¿En qué momentos y por qué has encontrado 
dificultades? ¿Cómo las superaste? 
Fuente: DÍAZ B. y Hernandez G. (2002) Estrategias docentes para un aprendizaje 
significativo. Una interpretación constructivista 2° ed. Me Gran - Hil/1 americana editores, 
S. A de CV. Pg. 288 
Una actividad también muy relevante para ir construyendo 
una comprensión adecuada del texto, es la identificación de la 
información de mayor importancia contenida en él. Cuando se lee 
un texto es imposible procesarlo todo al mismo nivel, dadas 
nuestras limitaciones minémicas, por lo que siempre es necesario 
ir diferenciando, conforme ocurre el proceso. Aquella información 
que tiene mayor importancia de la que tiene una importancia 
secundaria o de la que es completamente irrelevante. Apoyados 
en esto, podremos darle sentido a lo que leemos (usando los 
esquemas de conocimiento) y construir paulatinamente la 
representación global del texto. 
La detección de la información depende en gran parte del 
propósito que hayamos establecido y de nuestros conocimientos 
previos. Por ejemplo, se ha hecho una distinción relevante que 
vale la pena tener presente cuando nos enfrentamos al problema 
de cómo enseñar a los alumnos a detectar la información 
relevante. Esa distinción señala que es posible encontrar 
información relevante a partir, tanto de los puntos de vista del 
autor (generalmente coincidentes con los del profesor) como del 
alumno (aunque en la escuela generalmente se privilegien los 
puntos de vista del primero sobre el segundo). 
Elaborar inferencias parece ser una actividad consustancial 
al acto de comprensión lectora. Esta actividad elaborativa consiste 
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en emplear activamente el conocimiento previo para dar contexto 
y profundidad a la interpretación construida sobre el texto. 
Saber sobre la temática tratada en el texto o tener 
conocimientos acerca de determinados eventos, sucesos o 
situaciones que se describen en él, permiten construir activamente 
inferencias, las cuales pueden ayudar a subsanar distintos 
problemas. Algunas de las actividades que pueden realizarse 
gracias al establecimiento de inferencias son: 
• El llenado de huecos (producto de detalles omitidos u 
olvidados durante la lectura). 
• El esclarecimiento del significado de partes del material que le 
parezcan oscuras al lector (palabras, frases, ideas). 
• La elaboración de interpretaciones hipotéticas posibles sobre 
cómo entender el mensaje que nos está proporcionando el 
autor. 
• El desarrollo de una lectura interpretativa entre líneas 
advirtiendo ciertas pistas implícitas en el texto. 
También cuando ya se han adquirido o internalizado 
esquemas de estructuras textuales (v. gr. narrativos o 
expositivos), éstos permiten desarrollar fácilmente inferencias 
liada airas (probando interpretaciones hipotéticas) o hacia 
adelante (sustentando predicciones) con cierta facilidad. 
Muchas de las inferencias elaboradas por el lector mientras 
se ocupa de la lectura, son de naturaleza automática, otras sólo 
son realizadas cuando el lector tiene alguno de los problemas 
antes citados (v. gr. omisiones o huecos en su comprensión). 
• Estrategias después de la lectura 
Estas estrategias son aquellas que ocurren cuando ya ha 
tenido lugar la actividad de lectura (o cuando ha finalizado una 
parte de la misma). El primer lugar lo ocupa la estrategia 
autorreguladora de evaluación de los procesos y de los productos, 
en función por supuesto del propósito establecido. El segundo 
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lugar, le corresponde a las actividades estratégicas especificas 
que son concretizadas (pero que vienen trabajándose de 
antemano) toda vez que habrá realizado todo el proceso (o una 
parte del mismo). 
Las estrategias típicas que se realizan después de finalizar 
el acto de comprensión son dos variantes de la atribución del 
sentido conseguidas gracias a la interacción entre los 
conocimientos previos y las características de! texto: la 
identificación de la idea principal y el resumen. 
En realidad, la estrategia de evaluación ocurre 
recursivamente durante la comprensión, bajo formas como la 
autointerrogación. Gracias a esta actividad autorreguladora, son 
posibles las actividades de supervisión y de toma de decisiones 
que el tutor realiza para saber si el proceso de comprensión está 
ocurriendo en forma óptima o si algo está fallando, lo que puede 
provocar que no sea posible encontrarle sentido al texto. Después 
de la lectura debe realizarse una actividad evaluativa para estimar 
el grado en que se ha comprendido el texto en su forma global: 
esto es, si se ha podido construir una interpretación completa y si 
se siente que ésta ha satisfecho en mayor o menor medida el 
propósito establecido. En caso de que no se haya conseguido, 
pueden auto generarse ciertas actividades estratégicas (v. gr. 
relectura parcial y selectiva. exploraciones, etcétera) que permitan 
solucionar los problemas ocurridos. 
Las estrategias de identificación de la idea principal y el 
resumen, en realidad son dos actividades cognitivas que 
pertenecen al mismo género: el procesamiento macroestructural 
del texto. La primera, llevada hasta su grado más depurado y la 
segunda, conservando algunas características de mayor detalle 
sobre la información relevante de primer nivel. No obstante, 
podríamos decir que la idea o ideas principales, son un resumen 
en su más alto grado de expresión; pero no podemos aceptar lo 
inverso porque un resumen, en sentido estricto es más que un 
listado simple de ideas principales. 
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Identificar la idea principal, requiere de la realización de 
tres pasos: a) comprender lo que se ha leído, b) hacer juicios 
sobre la importancia de la información y e) consolidar 
sucintamente la información. 
La elaboración de resúmenes es una habilidad que se 
desarrolla con la práctica y la experiencia. Sin embargo, también 
esto debe ser condicionado según el tipo de texto del que se 
hable. Por ejemplo, se reconoce que es más fácil resumir textos 
narrativos que textos más complejos como los expositivos. 
El aprendizaje de las estrategias es progresivo e implica 
tiempo. No puede aprenderse una estrategia si no se da un 
entrenamiento prolongado de la misma. Hay que tener en cuenta 
que el aprendizaje de una estrategia debe involucrar: 
• Conocimiento de la estrategia. 
• Conocimiento detallado de cómo ejecutarla. 
• Conocimiento sobre su funcionalidad y utilidad. A saber en qué 
contextos y en qué situaciones de lectura es o no 
recomendable su uso. A su relación con el conocimiento 
metacognitivo. a su autorregulación paso a paso. A su 
flexibilización. 
Cada vez más se reconoce la necesidad de considerar la 
relación estrategias y contenidos de aprendizaje, para lo cual, es 
menester que los profesores contribuyan a reflexionar sobre 
aquellas que puedan resultar más efectivas para las disciplinas 
que enseñan. 
Es necesario trabajar aspectos motivacionales y de 
autoeficacia, conjuntamente con la enseñanza de las estrategias 
que se enseñen. Desde el inicio de las sesiones de entrenamiento 
se debe dirigir la enseñanza con el objeto de conseguir que los 
alumnos reestructuren sus interpretaciones sobre cómo aprender 
en forma significativa, procesando la información a leer y 
aprender profundamente. De este modo el profesor deberá 
indagar las representaciones que los alumnos vayan 
desarrollando y orientará sus esfuerzos en el sentido de 
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mejorarlas a través de situaciones de andamiaje y traspaso de 
control. Al final del entrenamiento los alumnos deberán mejorar 
sus interpretaciones: 
• Reconociendo el valor funcional de las estrategias. 
• Comprendiendo que el esfuerzo involucrado en el aprendizaje 
de las estrategias es una inversión que repercutirá 
sensiblemente en el logro de aprendizajes más valiosos a 
partir de los textos. 
• Sobre la creación de expectativas más adecuadas para el 
aprendizaje. 
• Sobre cuestiones relativas a la relación entre autoconcepto y 
aprendizaje, etcétera. 
1.2.4.3 La Evaluación de los Aprendizajes 
Desde los años cincuenta hasta ahora, las concepciones 
sobre la evaluación de los aprendizajes sobre la evaluación han 
evolucionado y han cambiado notablemente de orientación. 
Existen diversos modelos de evaluación que han influido en la 
práctica de los docentes. Sin embargo, en la evaluación de los 
aprendizajes de las ciencias sociales, los cambios han sido lentos 
y las resistencias de los docentes · a incorporarlos muy 
persistentes. 
El modelo de evaluación tradicional no establece 
distinciones entre evaluar y calificar. Evaluar se identifica con 
poner notas, con medir los resultados finales del aprendizaje. Por 
lo tanto, se trata de una evaluación sumativa vinculada 
estrictamente a la cuantificación final de los resultados del 
aprendizaje, en las que priman las funciones de certificación y de 
selección del alumnado sobre las funciones de orientación o de 
guía. La preocupación de los profesores se centra en encontrar 
los sistemas . para medir y cuantificar los resultados de los 
aprendizajes realizados. 
En los últimos años se observan signos de cambio en las 
prácticas de evaluación del área de ciencias sociales. Estos 
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cambios están motivados por la difusión de los nuevos enfoques 
teóricos y por la necesidad del profesorado de adaptarse a la 
transformación del sistema educativo. 
La evaluación se define como un proceso para obtener 
información, formular juicios y tomar decisiones. Desde un 
enfoque comunicativo la evaluación se convierte en un medio 
para conseguir aprendizajes, para traspasar y reelaborar 
conocimientos y actitudes. No existe una separación estricta entre 
las actividades de evaluación y las actividades de aprendizaje. 
Las actividades de evaluación no se realizan en un 
momento específico de la acción pedagógica, sino que se 
convierten en elementos permanentes. En consecuencia, la 
evaluación vinculada al aprendizaje queda inserta en la secuencia 
didáctica de tal manera que cada una de sus fases: Inicial, 
desarrollo y síntesis, contienen actividades de evaluación. Se trata 
de una evaluación o una regulación continua de los aprendizajes 
ya que la evaluación se convierte en uno de los componentes 
permanentes de la acción pedagógica. Desde esta perspectiva la 
complejidad y los obstáculos que presenta la evaluación en el 
área de las ciencias sociales confluyen con las dificultades 
propias de su enseñanza y de su aprendizaje. 
En el proceso de evaluación de los aprendizajes se 
establecen dos tipos de funciones, a saber: la función pedagógica 
y la función social. 
La función pedagógica tiene que ver directamente con la 
comprensión, regulación y mejora de la situación de enseñanza 
de aprendizaje. En este sentido, se evalúa para obtener 
información que permita, en un momento determinado, saber qué 
pasó con las estrategias de enseñanza y cómo es que están 
ocurriendo los aprendizajes de los alumnos. Para que en ambos 
casos sea posible realizar las mejoras y ajustes necesarios. En 
consecuencia, esta función pedagógica, es un asunto central para 
la confección de una enseñanza verdaderamente adaptativa. 
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La función social de la evaluación se refiere a los usos que 
se dan de ésta más allá de la situación de enseñanza y 
aprendizaje, y que tienen que ver con cuestiones tales como la 
selección, la promoción, la acreditación, la certificación y la 
información a otros. 
"Desde el marco de interpretación 
constructivista de la enseñanza y el aprendizaje, la 
evaluación es una actividad que debe realizarse 
tomando en cuenta no sólo el aprendizaje de Jos 
alumnos, sino también las actividades de enseñanza que 
realiza el docente y su relación con dichos aprendizajes 
(Col/ y Martín, 1996). En este caso, las acciones 
evaluativas se encaminarán a reflexionar, interpretar y 
mejorar dicho proceso desde adentro del mismo 
(evaluación para y en el proceso enseñanza-
aprendizaje)". (3BJ 
Además, la evaluación tiene tres importantes dimensiones: 
1) la dimensión psicopedagógica y curricular; 2) la dimensión 
referida a las prácticas de evaluación; y 3) la dimensión 
normativa. 
La dimensión psicopedagógica y curricular de la evaluación se 
directamente todos aquellos aspectos relacionados con un 
modelo o marco de referencia teórico y un planteamiento 
curricular determinado 
En la dimensión de las prácticas de evaluación puede incluirse 
lo relativo al conjunto de procedimientos, técnicas, instrumentos y 
criterios para realizar las actividades de evaluación. 
En la dimensión normativa se implicarían los asuntos 
relacionados con fines administrativos e institucionales. Las tres 
dimensiones mencionadas mantienen una relación de influencia 
reciproca entre sí. 
• Técnicas e instrumentos de evaluación 
¿Qué son técnicas de evaluación? 
Las técnicas de evaluación constituyen procedimientos 
que requieren de una apreciación, juicio o valoración basada en 
una percepción discriminativa, fina y elaborada de parte del 
<
38l D/AZ A. y Hernández G. (2002). Op. Cit. Pg. 354 
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profesional que realiza la evaluación. Son ejemplos de técnicas de 
evaluación la observación sistemática, entrevistas, intervención 
oral, discusiones grupales, etc. 
¿Qué son instrumentos de evaluación? 
Los instrumentos de evaluación son aquellos que 
requieren del diseño, elaboración o desarrollo de algún material 
físico que recoja los aprendizajes del alumno. Son ejemplos de 
instrumentos las pruebas escritas, guías de análisis, listas de 
chequeo, etc. 
En la aplicación práctica, utilizamos técnicas para 
obtener información, y estas técnicas necesitan de un 
instrumento que permita recolectar los datos de nuestra 
evaluación de manera concreta y tangible. Un ejemplo, es la 
observación sistemática que como se verá es una técnica el cual 
necesita obligadamente de un instrumento que permita recoger 
los datos deseados en forma organizada, dicho instrumentó serán 
las listas de cotejo. 
Técnicas e instrumentos .de evaluación. 
• ¿Cómo puedo evaluar mejor a mis alumnos? 
• ¿Qué técnica es mejor? 
• ¿Debo tener momentos fijos? 
• ¿Hay formas de evaluar sin que les genere ansiedad en mis 
alumnos?, ¿cuán confiables pueden ser? 
Quizás estas son algunas preguntas que nos hemos hecho 
al momento de elegir un procedimiento para evaluar el 
aprendizaje de nuestros alumnos, y es importante formulárnoslas 
porque de la elección de una o varias de las técnicas o 
instrumentos como parte de nuestro sistema de evaluación, de su 
elaboración y aplicación dependerá la exactitud con la. cual 
podamos determinar los niveles de logro de los aprendizajes y 
por ende de las competencias. 
Independientemente de la técnica y/o instrumento que 
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apliquemos, es importante que cuando trabajemos en su 
elaboración o adaptación, cuidemos de mantener las siguientes 
características con el fin de que nuestra metodología evaluativa 
cumpla su propósito. 
Validez: es el grado en que un instrumento realmente mide la 
variable que pretende medir (Hernández, 1997). En nuestro caso, 
el instrumento debe corresponder a las competencias que se 
pretenden evaluar según los criterios e indicadores que éstas 
implican. 
Confiabilidad: es el grado en que su aplicación repetida (del 
instrumento) al mismo sujeto u objeto, bajo situaciones similares 
produce iguales resultados en diferentes ocasiones. (Hernández, 
1997) 
Otras características también importantes de las técnicas e 
instrumentos de evaluación son: 
Aplicabilidad: deben elaborarse con sencillez en su estructura, 
de manera que resulte fácil de aplicar, de contestar, de corregir y 
de valorar. 
Sensibilidad: por la adecuada graduación de las dificultades que 
plantea, el instrumento o técnica debe registrar con exactitud el 
grado de avance de cada alumno, permitiendo además 
compararlo con el del resto del grupo. 
Si bien el tema de la retroinformación sobre la evaluación 
será abordado en el siguiente capítulo, tenemos que señalar que 
el empleo y aplicación de cada una de estas técnicas debe 
culminarse con la comunicación de los resultados a los alumnos, 
retroinformación que debe contener como mínimo: aspectos 
positivos, dificultades y recomendaciones. 
A continuación presentamos un gráfico que esquematiza 
los instrumentos y técnicas que estamos considerando en esta 
guía, cada una de ellas será explicada a detalle más adelante. 
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Técnicas: 
• Observación Sistemática 
• Situaciones Orales de Evaluación 
-Diálogo 
-Debate 
- Exámenes orales 
Ejercicios Prácticos 
Mapa Conceptual 






• Pruebas Escritas 
• Pruebas de Desarrollo 
*Examen Temático 
* Ejercicio Interpretativo 
• Pruebas Objetivas 
* De completamiento 
* De respuesta alternativa 
* De correspondencia 
* De selección múltiple 
* De ordenamiento 
1.2.5 LOS RECURSOS EDUCATIVOS 
1.2.5.1 Los materiales electrónicos 
• La computadora. 
La computadora en sí no es un medio de investigación, es 
más que eso, un multimedia, ya que puede emplearse como el 
centro de un sistema de instrucción que combina diferentes 
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medios, Así, por ejemplo, cuando un estudiante lee los mensajes 
impresos en la pantalla, entonces está recibiendo instrucción 
similar a la que da un libro; si se observa gráficas o imágenes. 
Sus efectos son similares a los materiales que hemos 
denominado de imagen fija y/o gráficas; si escucha un mensaje 
auditivo será semejante a los materiales que incluyen 
grabaciones. 
"Por otra parte, la computadora, es como ningún 
otro material didáctico, integra las actividades de 
estimulación, respuesta y retroalimentación. Las 
actividades de la estimulación corresponden a las 
presentadas en la pantalla: texto de información, imágenes 
y/o mensajes auditivos. Las actividades de respuesta se 
dan escribiendo las respuestas a prefluntas formuladas, 
por medio del teclado de un terminar". (3 ~ 
Lógicamente, esto resulta apropiado tanto para el 
aprendizaje de información verbal como para el desarrollo de 
habilidades intelectuales donde las respuestas, en muchos casos, 
puede limitarse a símbolos. Las actividades de retroalimentación 
constituyen indudablemente la mayor riqueza de la computadora 
en el proceso de instrucción, porque las repuestas dadas por el 
estudiante puede evaluarse como correctas, incorrectas o 
incompletas, y la computadora puede programarse para 
responder al estudiante de forma que se ajusta a la respuesta 
dada por él. 
"La computadora, además, almacena un registro 
completo de cada estudiante y actualiza la información con 
cada nueva respuesta: revisa los registros para evaluar el 
estado de avance del estudiante y determina si existe 
alguna dificultad específica".'40J 
Si un alumno avanza muy rápido, puede enviarlo a una 
ramificación para que profundice o enriquezca su aprendizaje 
sobre el tema en cuestión. Si un estudiante presenta dificultades, 
puede enviarlo a otras ramas con el ffn de que revise materiales 
anteriores, o bien a una ramificación que contenga una secuencia 
de solución especial. 
<
39
) OGALDE, l. y BARDAVID E. (2003) Los Materiales Didácticos. Editorial Trillas. México. 
Pág 85. . 
<
40l Op cit. Pg 86. 
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• Software: Es un conjunto de instrucciones, información y 
actividades estructurados de tal manera que el estudiante, al 
seguir la secuencia establecida logre alcanzar resultados de 
aprendizaje determinados. 
• Disco compacto (CD-ROM): Es un pariente cercano de los 
discos compactos de audio, que fueron desarrollados por las 
organizaciones Philips y Sony en 1982. Ambas tecnologías 
guardan información en pequeños discos de plástico. La 
diferencia primaria entre el CD-audio y el CD- ROM radica en 
que el primero está diseñado para almacenar sólo música y, 
en cambio, los discos CD-ROM pueden almacenar una 
variedad de medios digitales, tales como textos, gráficos, 
video o audio. 
1.2.5.2 La Internet como recurso educativo 
La Internet tuvo su origen en un iniciativa militar, pero sólo 
pudo desplegar todas sus potencialidades cuando fue transferida 
al sector civil. "En la década de los presentes RAND 
CORPORA TI O N, diseñó un escenario bélico hipotético en el 
cual un ataque nuclear soviético destruía los principales 
centros económicos y administrativos de los Estados 
Unidos." (41J El problema que planteó a partir de este ejercicio 
teórico fue cómo garantizar el funcionamiento del sistema 
administrativo y de defensa norteamericana no a pesar de la 
destrucción de una parte significativa de los centros de toma de 
decisiones del gobierno. 
La solución que se propuso fue la construcción de una red 
informática capaz de seguir funcionando aunque fueron dañadas 
algunas de sus partes. El diseño que de allí surgió ha tenido 
importantes implicaciones para definir algunas de las 
características fundamentales de la Internet actual. 
(
41
> MANRIQUE, N. (1999) Apuntes sobre la realidad virtual. En "La Crítica al 
capitalismo". Edic. Sur Casa Estudios del socialismo. Perú. Pg. 120 
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El crecimiento del Internet es, quizá, la contribución 
particular más grande a la explosión de las comunicaciones. El 
Internet es una red mundial de telecomunicaciones que conecta 
entre sí a miles de redes de computadoras más pequeñas. Tiene 
computadores más pequeñas. Tiene sus raíces en el 
departamento de defensa de Estado Unidos de América, que en 
1969 inició u proyecto de enlace de enlaces entre computadoras. 
Una de sus principales aplicaciones ha sido el correo 
electrónico o e-mail, como se le conoce en inglés. Para enviar un 
e-mail a través del Internet deben cubrirse varios requerimientos 
básicos: 
"Primero, se debe tener acceso a una computadora 
o servidor que sea parte del Internet, que funciona para 
alojar las cuentas correspondientes. Pueden ser una 
conexión vía módem a una red local que tiene acceso a 
Internet o un servicio comercial integrado, como América 
Online o Prodigy. 
Segundo, se requiere una cuenta que proporcione 
al usuario una dirección de Internet. 
El último requerimiento que permite tener acceso a 
Internet es el software necesario para ~oder incorporar la 
computadora a los servicios de la red". 42J 
• Word wide web (www): El concepto de world wide web fue 
creado en Suiza para permitir hiperlinks, es decir, enlaces 
múltiples entre documentos. 
"Dicho de otra manera, mientras se está leyendo 
un documento, en la pantalla aparecen palabras o botones 
que pueden seleccionarse y que llevan a otro documento o 
archivo. Una gran cantidad de programas de software, 
diseñados para acceder al Internet, usan interfases para 
tener acceso a la www. Estos programas activan 
automáticamente cualquier comando en Internet que se 
necesite". r43; 
El Internet proporciona posibilidades de comunicación 
ilimitadas para la educación. Algunas de las actividades implican 
un simple intercambio o transferencia de Información; otras 
involucran la solución de problemas y la síntesis. 
<
42¡ MANRIQUE, N. (1999) Op.Cit. Pg. 90 
<
43¡ Op.Cit. Pg. 91 
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1.2.5.3 Las ayudas visuales como recursos educativos 
Propósito de las ayudas visuales 
"Una imagen vale más que mil palabras". Al basar una 
comunicación únicamente en el canal del oído estamos dejando 
de aprovechar una gran parte del potencial de captura de 
información. Esto explica la necesidad de utilizar ayudas visuales 
en el proceso de comunicación. 
Las ayudas visuales deben ser concebidas como 
componentes integrales del mensaje total. Para aprovechar las 
ventajas de la comunicación multicanal los mensajes verbales y 
visuales deben ser sincronizados. Si la ayuda visual es difícil de 
leer o de interpretar podría obstaculizar la comprensión y resultar 
en la pérdida completa del mensaje. 
Funciones de las ayudas visuales 
• Promover actitudes. Para motivar, llamaría atención, mantener 
el interés, relajar la audiencia, generar emoción, estimular la 
audiencia a hacer preguntas. 
• Apoyar la comprensión: Para comparar, explicar, simplificar, 
suministrar información, presentar objetos o situaciones no 
accesibles a la audiencia, servir como referencias, reforzar el 
mensaje verbal. aclarar relaciones entre ideas. 
• Procesar la información: Para guiar el mensaje con títulos y 
subtítulos, enfatizar, comparar, facilitar la retención, resumir 
conceptos complejos, proporcionar un centro de atención para 
desarrollar explicaciones. 
• Criterios que deben cumplir las ayudas visuales 
• Fáciles de percibir: Es necesario estar seguro de que la 
ayuda sea fácilmente legible. 
• Fácilmente entendidas. Se debe utilizar códigos, símbolos, 
signos y dibujos que la audiencia reconozca. 
• Culturalmente apropiadas. Si una ayuda contiene 
elementos o situaciones no aceptables por la audiencia, 
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ésta rechazará no solamente la ayuda sino también el 
mensaje asociado a ella. 
• Alta importancia percibida. La ayuda debe mostrar cosas 
con que los asistentes puedan identificarse fácilmente y 
que se consideren importantes para ellos. 
• Fáciles de recordar. Las imágenes concretas y sencillas 
son más fáciles de recordar que las imágenes 
conceptuales y muy detalladas. 
• Cómo emplear efectivamente las ayudas visuales 
Las ayudas visuales aportan, a una claridad, variedad e 
impacto o "refuerzo". Este último se refiere al hecho probado de 
que la gente recuerda mejor lo que percibe por los ojos y oídos al 
mismo tiempo. 
Los materiales visuales pueden proporcionar muchos tipos 
diferentes de nuevas experiencias y recapturar antiguas. Son 
útiles como experiencias para la cimentación y reorientación del 
aprendizaje. 
Los beneficiosos resultados que se pueden obtener de las 
ayudas visuales sólo se logran cuando son utilizadas 
adecuadamente. Por eso conviene recordar que su uso resulta 
especialmente eficaz para hacer comparaciones de carácter 
estadístico, ya que en este caso se debe emplear alguna forma 
gráfica que quite aridez a las cifras y facilite la comprensión de su 
significado. 
Son útiles también para razonamientos largos y 
complicados, puesto que hay casos en que se precisa un previo 
encadenamiento de ideas que den como consecuencia la 
conclusión. En este caso las ayudas visuales servirán para 
mantener al auditorio y al propio orador dentro del concepto que 
se trata de explicar. 
Las ayudas visuales tienen más impacto cuando se hace 
una fuerte llamada a la emoción o a los sentimientos de las 
personas, y cuando se hace una comparación, como en los casos 
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en que se muestran tas formas correctas e incorrectas de hacer 
una cosa, se comparan el «antes»» y «después» de una acción y 
se confrontan los resultados «con» y «sin» el uso de una 
determinada práctica o producto. 
En general, las ayudas visuales se deben utilizar, 
fundamentalmente para señalar los puntos clave. Para destacar 
aquellos aspectos de mayor importancia y facilitar que sean 
recordados por los asistentes. 
De cualquier modo. Cuando se va a preparar un trabajo de 
divulgación o enseñanza, una charla o una conferencia para 
desarrollar la habilidad, aumentar conocimientos o cambiar las 
actitudes de un auditorio, normalmente se produce la confusión de 
pensar cuál es la mejor combinación de ayudas visuales que se 
deben emplear. Hay varias consideraciones que se deben tener 
en cuenta para hacer esta selección, después de conocer 
perfectamente todo e! contenido de la materia que se va a 
desarrollar. 
• Los puntos a considerar son: 
a) El objetivo que se pretende lograr. Qué cambio se espera 
conseguir en el auditorio. 
b) Pensar en la experiencia, la educación, las costumbres y 
conocimientos del auditorio con que se va a trabajar. 
e) Incluir las posibilidades del local y número de personas que 
integren el auditorio. 
d) Considerar el costo. 
e) La imaginación para planearlas y la posibilidad para realizar 
las ayudas visuales, e incluso para transportarlas que tenga la 
persona que las vaya a usar 
Cada medio es apropiado · para unas condiciones 
específicas. Es responsabilidad del expositor conocer las 
características de los variados medios de que dispone. 
Con este conocimiento! está en condiciones de seleccionar 
la mejor combinación de medios para su caso particular. 
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• La utilización del cine como recurso educativo 
El cine es un recurso que puede ser utilizado creativamente · 
con fines didácticos. La imagen audiovisual constituye un atractivo 
para los alumnos. Puede mostrar a los personajes afectados por· 
la historia en un contexto más general. Se trata de elegir una· 
película adecuada cuya trama transite los temas y problemas 
abordados en clase. Sin embargo, como toda obra de arte su 
registro tiene un margen de libertad que no tiene un documental o 
un texto de historia escolar, lo que obliga al docente a elegir 
cuidadosamente el material. 
La experiencia de ver cine tiene consecuencias educativas 
importantes en la relación docente- alumnos porque establece un 
lenguaje común en clase y porque contribuye a elevar un bagaje 
conceptual que les permita intercambiar prolongadamente 
diversos temas con el profesor. 
Como se trata de una tarea planificar bien la actividad: los 
alumnos deben tener en claro el tema sobre que están trabajando; 
deben tomar notas mientras observan la película, y siempre 
deben realizar un resumen individual o grupal. 
1.2.5.4 El material educativo impreso 
• Sobre el contenido: 
• El material impreso debe contener información actualizada, 
de acuerdo con los avances científico-tecnológicos de la 
asignatura o área. tanto en la teoría como en la práctica. 
• Los conceptos, datos y hechos que contiene el material 
impreso deben ser exactos, verídicos, comprobables y 
actualizados. 
• Los términos y símbolos que se utilicen deben hacerse con 
propiedad. 
• Sobre la didáctica o metodología: 
• El materia! debe estar orientado al apoyo del Currículo. en 
forma total o parcial. 
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• El material debe tener una presentación gradual de · 
actividades, de las más sencillas a las más complejas. 
• Si el material es autoinstructivo. debe tener suficientes ~ 
actividades de ejercitación para favorecer su aprendizaje, : 
igualmente preguntas para la autoevaluación del alumno. 
• Los contenidos deben estar de acuerdo al nivel de· 
comprensión de los educandos. 
• Deben estar redactados con estilo y ortografía correctos. 
• Sobre el aspecto gráfico: 
• Los gráficos deben estar vinculados con los contenidos que 
desarrolla. 
• Las ilustraciones deben tener capacidad de motivar a los 
estudiantes y estimular su creatividad. 
• La impresión en general (fotos, gráficos, textos. 
manuscritos, etc.) debe ser clara y nítida, de preferencia a 
colores. 
El uso de las fuentes documentales 
El uso didáctico de las fuentes históricas es diferente al uso 
historiográfico. Mientras el investigador utiliza el documento como 
base de un planteo original de un trabajo de reconstrucción 
histórica, el docente tiene otros objetivos. Necesita evocar en 
clase vividamente una época pasada o colocar a sus alumnos en 
situación de comprender la acción de los protagonistas frente a 
una situación históricamente determinada o explicar el contexto 
para hacerla más comprensible: 
"La Historia no se construye jamás a base de 
narraciones, · sino siempre a base de documentos o de 
narraciones reducidas a escala de documentos y tratadas 
como tales". (44J 
Sin embargo, una lectura simplificadora de esta cita podría 
inducir a creer que el documento es todo lo que se necesita par~ 
<
44l Cibotti, Ema ( 2004) Op. Cit. Pg. 29. 
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comprender los hechos del pasado. El historiador Lucien Febvre 
advirtió sobre esta suerte de tentación, siempre al acecho: 
El 
"En los depósitos de los archivos. Esos graneros 
de hechos. Sólo hay que bajar a ellos para cosechar. 
Desempólvelos. Colóquelos sobre su mesa, la jugada a 
concluido, la Historia está hecha". (45J 
uso de fuentes documentales plantea 
acondicionamientos que deben ser explicitados por el profesor: 
• Las fuentes no hablan por sí solas, solo responde a preguntas 
previamente formuladas. 
• Las fuentes no tienen en cerrada una "verdad" que su sola 
lectura va a develar. Las crónicas, memorias, los anales son 
testimonios voluntarios. El autor/a, por lo tanto tiene algún 
interés o motivación en los hechos que relata, está en una 
determinada situación ante los hechos. Toda fuente tiene un 
contexto, un origen, una motivación para su producción y 
elaboración que deben ser explicadas en el proceso de se 
estudio. 
• Las fuentes dan cuenta, por lo general, de un momento muy 
puntual de la historia. Se refiere a un hecho particular que un 
libro de texto no resuelve en un párrafo. 
• Las fuentes literarias a menudo no sirven para extraer 
conclusiones generales, pero sí las fuentes estadísticas 
aunque no facilitan aclaraciones puntuales sobre aspectos 
específicos 
Herramientas para elaborar materiales visuales o gráficos 
• La infografía 
Los infográficos son una combinación de palabras y 
elementos visuales que explican los acontecimientos descritos en 
el artículo o texto y sitúan a la historia o a sus protagonistas en un 
contexto determinado. Pero muchas veces estos elementos 
(
45
> ldem. Op. Cit. Pg.29 
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w. Contenido del área de Ciencias Sociales. Asume su 
identidad y ciudadanía, formula juicios críticos sobre los 
diferentes procesos sociales, tomando posición sobre las 
posibilidades y retos que los diversos contextos le brindan 
para construir su proyecto de vida y de país. 
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mostrados en el gráfico no son descritos con lujo de detalles por 
eso se necesita un gráfico para hacer más clara y atractiva la 
información. El gráfico es un recurso importante para contar una 
historia. El uso de periódicos es un excelente material para 
trabajar la infografía. 
El infográfico debe responder al qué, quién, cuándo, dónde, 
cómo y por quién, pero, además, debe mostrar cosas visuales. 
Cuando el objetivo es explicar, los infográficos permiten que 
materias complicadas, que de usar elementos verbales se 
perderían en un cúmulo de palabras, puedan ser comprendidas 
de manera rápida y entretenida. De esta forma, la información 
numérica, del tiempo, estadística y muchas otras serán mas 
efectivas siendo ilustradas que mediante el puro uso de texto. 
Un buen cuadro gráfico debe ser sencillo, completo, ético, 
bien diseñado y adecuado con la información que se presenta. 
Para ello, hay que realizar previos bocetos que presentan 
diferentes posibilidades. 
• Tipos de infográficos: 
Pueden dividirse en las categorías de gráficos, mapas, 
tablas y diagramas. 
© Los gráficos son los más comúnmente utilizados y presentan 
información numérica y estadística. Se dividen, a su vez, en 
gráficos de barra, de torta y de fiebre. 
© El mapa es necesario para mostrar la ubicación de un 
acontecimiento, en conocer donde ha ocurrido determinado 
hecho. 
© La tabla es un cuadro sencillo en el que se presentan datos 
descriptivos que, a veces, no son fáciles de cruzarse y no se 
pueden comparar con facilidad. 
© El diagrama es un gráfico que puede precisar de mayores 
habilidades artísticas. Se utiliza cuando se quiere mostrar 
cómo se ve o funciona algo. 
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• Partes de un infográfico 
Para que un cuadro gráfico sea considerado completo debe 
poseer un título, un texto explicativo corto, un cuerpo de 
información, una fuente y un crédito de autor. 
1) El título debe ser directo, sintético que expresa el 
contenido del cuadro. 
2) El texto debe ser sucinto y proveer al lector de toda la 
explicación necesaria para la comprensión de cuadro. 
3) El cuerpo viene a ser la esencia misma del cuadro, la 
propia información visual: las barras, la torta, las líneas de 
fiebre, el mapa, etc. 
4) La fuente indica de donde se ha obtenido la información 
que se presenta en el infográfico y es muy importante, pues 
señala el origen de la misma. 
5) El crédito señala al autor o autores del infográfico, tanto de 
la configuración como de la investigación. También se 
suele acompañar el nombre de la publicación en la cual se 
ha producido el cuadro. 
1.2.5.5 Definiciones teóricas 
a. Conducta. Parte o manera cómo el individuo dirige sus 
acciones en el medio que lo rodea. Totalidad de acciones y 
reacciones de un individuo. 
b. Formación. Tiende a formar la personalidad y no sólo a dar 
una serie de informaciones al entendimiento y unas normas 
rígidas de la vida social. 
c. Personalidad. Explica la totalidad de un individuo tal como 
aparece a los demás y así mismo en su unidad y singularidad. 
d. Proceso educativo. Es el método a través del cual se intenta 
dar nuevo contenido al educando para lograr cambios de 
conducta. 
e. Valores. Son escalas sociales que cada grupo establece en 
función de su idiosincrasia. Conjunto de expresiones, 
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actitudes, formas de sentir que caracteriza a la persona de 
acuerdo al medio en el que se desarrolle. 
f. Escolar. Perteneciente al estudiante o a la escuela. Estudiante 
que cursa o sigue la etapa escolar. 
g. Familia. Conjunto de personas en las que median relaciones 
de parentesco natural (consanguinidad, afinidad) o lealtad 
(civil) a las que la ley atribuye algún efecto jurídico. 
h. Influencia. Acción y efecto de influir. Poder que tiene una 
persona para intervenir a favor o en contra de algo o alguien. 
i. Nivel. Vida más o menos holgada que disfruta como promedio 
una determinada clase social. 
j. Rendimiento académico. En algunos casos la expresión del 
rendimiento es objetiva, es decir, que están de acuerdo a las 
capacidades de grupo. En cambio en otras es subjetiva como 
por ejemplo en el caso de las composiciones, las que están 
supeditadas al carácter del profesor. Lo que se debe tener en 
cuenta es que cualquier medida depende de las condiciones 
en el que se aplica. El rendimiento está dado por las notas, las 
cuales se clasifican por rendimiento alto, medio, bajo y muy 
bajo. 
k. Ambiente familiar. Se define como el medio social donde de 
desarrollan las interacciones que los padres establecen con 
sus hijos y agrega que éste pueda varias en calidad como en 
cantidad. 
l. Conceptos históricos. La cuestión de conceptos históricos 
resulta claramente una de las más controvertidas entre las 
distintas tendencias historiográficas y seguramente se trata de 
un problema en modo alguno solucionable a corto plazo. Se 
puede considerar dos tipos de conceptos: conceptos 
explicativos y de generalizaciones. 
m. Procedimientos explicativos. Cada "forma de conocimiento" 
tiene también, una estructura sintáctica propia en la que los 
conceptos se muestran relacionados y articulados. La Historia 
usa unos procedimientos explicativos propios. Así por ejemplo, 
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la noción de causalidad utilizada por el historiador es muy 
diferente de la que utiliza el físico. Para todo individuo 
históricamente educado esta diferencia está clara, aunque no 
sea capaz de explicitarla; sabe que en la explicación de los 
hechos históricos, las causas que suelen aducir los 
historiadores nunca tienen ese carácter tan determinante y 
cerrado que tienen en la Física. 
n. Principios globalizadores. Si hay algo que a lo largo de este 
siglo las distintas corrientes historiográficas han puesto 
claramente de manifiesto, ha sido el rechazo de aquella 
explicación lineal del pasado integrado de forma exclusiva por 
hechos, acontecimientos e individuos concretos y particulares. 
En su lugar, parece haberse consolidado con firmeza que la 
explicación histórica debe abordar los hechos como una 
realidad global, en la que estos están ausentes y relacionados 
de forma compleja. 
o. Explicación causal. En la Historia, y en general en el de 
todas las ciencias o disciplinas sociales y humanas, la cuestión 
es bastante compleja. Resulta mucho más difícil aislar las 
variables esenciales. Por ello las causas en Historia, en lo que 
podríamos llamar su aceptación tradicional, vienen a ser sólo 
condiciones necesarias para la "aparición" del efecto. Esta 
posición, sin embargo, plantea considerables deficiencias. 
Mario Bunge (1962) por ejemplo, critica el uso abusivo del 
término "causa", por cuanto según él, en la mayoría de las 
ocasiones se está haciendo referencia, más bien, a procesos 
internos (estructurales y coyunturales) de transformación 
dialéctica. Se trata por tanto de fenómenos internos donde es 
imposible separar condiciones (o causas), externas de las 
realidades en cambio. 
p. Explicación teleológica o intencional. Se trata de un tipo de 
explicación significativa en Historia porque los hechos 
históricos son en un alto porcentaje resultado de acciones 
motivadas. 
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q. Cambio. La Historia es fundamentalmente el estudio de la 
evolución de los hechos humanos en el tiempo. Nociones 
Como "tiempo" "cambio" "evolución" "desarrollo" "retroceso" 
1 1 ' ' ' 
"continuidad", etc., son parte fundamental, también, de esa 
sintaxis explicativa utilizada por los historiadores, por tanto 
imprescindibles para estar "históricamente educados". 
r. El aprendizaje. Es una actividad de construcción personal de 
representaciones significativas de un objeto o de una situación 
de la realidad que se desarrolla como producto de la actividad 
del sujeto en ella. Las personas construyen sus conocimientos 
cuando están en interacción con su medio sociocultural y 
natural a partir de sus conocimientos previos. 
s. La enseñanza: Es el conjunto de roles y acciones 
intencionales que desarrolla el profesor e interacción con sus 
alumnos y con los contenidos temáticos, con el propósito de 
crear oportunidades que permitan a los estudiantes enriquecer 
y desarrollar sus capacidades y saberes personales, a lo largo 
del proceso de sus aprendizajes. 
t. Ejes curriculares. Explicitan, dentro del currículo, la 
intencionalidad. Orientan el desarrollo de las competencias de 
púberes y adolescentes, vinculando los propósitos del proceso 
educativo con los grandes problemas del país. 
u. Contenidos transversales. Son asuntos provenientes de 
situaciones relevantes de interés inmediato, para cada 
comunidad y centro educativo, que adquieren sentido en el 
marco de los ejes curriculares. Y recíprocamente, los ejes 
pueden reconocerse en la experiencia inmediata de los 
contenidos transversales. 
v. Área curricular. Es una forma de organización curricular 
articuladora e integradora de los conocimientos y experiencias 
de aprendizaje que favorece además el manejo eficiente de los 
procesos característicos correspondientes. Cada área 
representa agrupamientos que toman en cuenta en diferente 
grado criterios pedagógicos, epistemológicos e institucionales. 
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CAPITULO 11 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1. DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
La reflexión sobre la construcción del pensamiento histórico del 
adolescente debe comenzar por un análisis sobre la ciencia histórica, sus 
objetivos y epistemología. El objetivo de la Historia es el estudio de las 
actividades y comportamientos humanos en el pasado. 
Los conceptos históricos holísticos de "Síntesis histórica global de 
Jo social" de BLOCH o de "la preocupación por el espacio" de Braudel, 
en Cardoso (1981) r46J indican un cambio en la dirección del análisis 
histórico y no un objetivo a conseguir. Porque el pasado sólo es 
abarcable a través de los restos que perviven, que son escasos, 
variables según la época e inconexos. Estos restos son analizados por 
los historiadores, es decir, son procesos que siguiendo reglas de 
transformación permiten elaborar modelos comprensibles desde el 
presente, reconstruir el pasado y explicar todo el contexto de las 
generaciones pretéritc;¡s: 
"La historia no es el pasado, como tampoco la 
biología es la vida ni la física la materia. La historia es el 
producto de la destilación de las pruebas que quedan del 
pasado". (Handlin, 1979, STONE y Hobsbawn, 1982 en 
Carretero, (1997) <47) 
Como toda ciencia la Historia es, al mismo tiempo un discurso 
coherente sobre el pasado y un conjunto de metodologías de 
investigación. La investigación no sigue un proceso acumulativo a partir 
de niveles previos de consecución, sino que el historiador situado en un 
momento histórico concreto parte de la interpretación histórica de la 
generación culturalmente dominante. 
Parte de ese discurso o discursos plantean nuevas cuestiones en 
función de las preocupaciones cambiantes de la sociedad, o en 
aplicacion de nuevos paradigmas o marcos de referencias. La 
<
46
) CARDOSO, F.S. (1981) Introducción al Trabajo de Investigación Histórica. Grupo Editorial 
Grijalbo, España, Pg. 124-125 
<47) CARRETERO, M. (1997) La Enseñanza de las Ciencias Sociales, Visor Dis S.A. Madrid, 
España, pg. 167 
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historicidad de la investigación histórica permite la ampliación de las 
bases del conocimiento histórico. 
Por lo tanto la historia es una ciencia fluida y en constante 
proceso de elaboración, no hay pasado oscuro que sucesivas 
generaciones de historiadores van desvelando, sino más bien una 
investigación que enfoca ese pasado oscuro según diversos ángulos. La 
dialéctica entre discurso histórico aceptado e investigación es la esencia 
del quehacer histórico. 
Al margen de la investigación, aunque en evidente conexión con 
ella, la Historia es un ingrediente de la interpretación de la realidad 
humana y de la justificación ideológica que todos los grupos y 
estructuras sociales y políticas. Por eso hay una Historia liberal y una 
conservadora, una Historia de justificación ideológica, filosófica o política 
la Historia parte de apriorismo o paradigmas previos, supuestos básicos 
o estereotipados precientíficos. 
Si la Historia es tanto un producto elaborado como un proceso de 
construcción, una ciencia, en suma, sujeta a cambios ideológicos y 
paradigmas, que responde a planteamientos que surgen de un momento 
histórico concreto, hay que presentarla al alumno en esa doble faceta. 
El discurso histórico, es susceptible de diversas formas de 
presentación que lo harán más o menos comprensible, más o menos 
atractivo, adecuado al nivel de desarrollo del alumno. Pero la historia 
como proceso, como investigación, sólo puede presentarse mediante la 
iniciación del alumno a la investigación. El alumno debe poder aplicar a 
la historia, al pasado, el método hipotético - deductivo. 
No se intenta convertir a los alumnos en historiadores. Tampoco 
se trata que desaparezca la información elaborada, la conciencia que 
esta sociedad tiene y quiere transmitir, sobre su evolución histórica. Se 
trata de que además de esto, el alumno llegue a interiorizar, según 
Carretero (48>, lo siguiente: 
1. Historia es una ciencia con un conjunto de metodologías propia y que 
cambia en el tiempo; 
(
48
> CARRETERO, M. (1997) Op. Cit. Pg 17 
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2. El pasado es un universo infinito conocido sólo parcialmente y a 
través de restos a veces contradictorios; 
3. Ante el pasado hay diversos niveles de análisis y diversas 
construcciones conceptuales, que se denominan historiografía. 
4. Los grandes modelos históricos son elaboraciones a partir de 
estudios parciales, locales y puntuales; 
5. Cada generación, y cada individuo, puede plantearse nuevas 
cuestiones, o criticar el discurso aceptado; 
6. Existe continuidad conceptual entre la didáctica de la historia y la 
propia ciencia histórica. Por lo tanto la investigación que realice el 
alumno, no debe falsear el procedimiento ni las bases metodológicas 
de la investigación histórica. 
2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
Uno de los rasgos que definen la enseñanza actual de la historia 
en su carácter explicativo frente a la naturaleza narrativa de aquella otra 
vieja Historia de fechas y reyes. Aunque en muchos otros aspectos sea 
difícil llegar, en este momento de cambio educativo, a un acuerdo 
generalizado con respecto a qué historia debe enseñarse y cómo debe 
enseñarse, seguramente todos admitimos que el alumno debe aprender 
no sólo a describir los hechos de Historia sino sobre todo a explicarlos. 
De hecho, hace ya varios, bastantes años, sabemos por experiencia 
personal que la Historia que se enseña en las aulas se ocupa 
básicamente de explicar el cambio social y no sólo de describir lo que 
sucedió en otras épocas. Pero, ese paso de los contenidos meramente 
narrativos a contenidos explicativos no se ha visto acompañado por un 
cambio en los procedimientos y estrategias didácticas ni en la 
concepción implícita del aprendizaje. Sin embargo, es más fácil para el 
alumno repetir memorísticamente una serie de listas que comprender 
por qué se producen determinados cambios o sucesos. 
Ello parece evidenciar que la introducción de la Historia 
explicativa en las aulas plantea problemas nuevos a los alumnos, que 
fue necesario investigar ¿Cómo entienden los adolescentes la 
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explicación histórica? ¿Cuáles son las dificultades concretas que deben 
superar para acceder a una mejor explicación de la Historia? 
La posibilidad de que al alumno se plantee sus propias preguntas 
y pueda luego comprobarlas centra la enseñanza - aprendizaje de la 
Historia y la sitúa en ei punto de partida de la investigación en el 
universo afectivo, social y cultural y devuelve a la Historia el papel de 
"Ciencia Útil". 
En resumen, la investigación _es la piedra de toque de la didáctica 
de la Historia, que tiende entre el pasado desconocido y el adolescente 
el puente de acción científica. Ló afectivo puede ser el impulso, el 
motivo, pero la actividad de investigación es cognitiva. Por lo tanto, el 
resultado de una investigación concreta, de una práctica, no es un fin en 
sí mismo, sino un medio de cambiar la actitud del adolescente ante la 
historia. 
Este problema real y complejo puede ser planteado tratando de 
hallar una solución adecuada. Interrelacionando las demás variables que 
influyen en los resultados del aprendizaje significativo y considerando 
que la investigación es fundamental en la didáctica de la historia y que 
contribuye al desarrollo de la reflexión histórica en la formación de la 
conciencia individual y colectiva de los educandos, entonces debe 
asumirse que si se aplica esta variable se van a conseguir importantes 
resultados en el aprendizaje, dando lugar a la interrogante que 
constituye el problema que motiva la presente investigación, la cual se 
enuncia en los siguientes términos: 
Problema Principal: 
¿Difiere el nivel de información y comprensión de conceptos históricos 
en docentes y estudiantes de educación secundaria de la provincia de 
Huarochirí, zona carretera central? 
Problemas Específicos: 
¿Cuál es el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos que poseen los docentes del 3er grado de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona carretera central? 
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- ¿Cuál es el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos que poseen los estudiantes del 3er grado de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona carretera central? 
- ¿Existirán diferencias significativas en el nivel de información y 
comprensión de conceptos históricos entre docentes y estudiantes del 
3er grado de educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona 
carretera central? 
- ¿En qué medida el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos de los estudiantes del 3er grado de educación secundaria 
de la provincia de Huarochirí, zona carretera central, está asociado a 
la aplicación de los procedimientos didácticos de parte de los 
docentes? 
2.3 PERTINENCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
El trabajo de investigación demuestra que la aptitud para el 
aprendizaje de determinados conceptos históricos es cuestión de 
actuación y ejecución. Desde esta perspectiva vemos que es muy 
posible que con una ayuda intelectual adecuada los alumnos pueden 
alcanzar mejores._metas en su desarrollo cognitivo en general y en su 
aptitud para el-aprendizaje de lo histórico. Por lo tanto nuestro· trabajo 
tiene alcances en: 
• Lo teórico, porque. propone cómo trabajar los 'Conceptos históricos, 
presentando algunas alternativas como el apoyarse en el recurso de 
la empatía en. base a que la interacción entre instrucción intelectual y 
ejercicios de empatía mejora la comprensión teórica, crea más hábito 
de trabajo autónomo de ios alumnos y se aprende a respetar la 
. . 
secuencia cronológica en la presentación del conocimiento. 
• En lo práctico, porque formula propuestas alternativas a efecto de 
contribuir a que doc~ntes y alumnos puedan interpretar con mayor 
facilidad la realidad . que los rodea, su dimensión temporal y les 
permitan replantear y reformular el discurso histórico tradicional y 
formular el suyo propio. 
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• En lo metodológico, teniendo en cuenta que la historia es un 
producto elaborado como un proceso de construcción, una ciencia 
sujeta a cambios ideológicos y paradigmáticos que responden a 
planteamientos que surgen de un momento histórico concreto, 
nuestra investigación averigua qué procedimientos didácticos han 
aplicado los docentes y qué resultados se han obtenido a fin de 
plantear metodologías didácticas alternativas que contribuyan a 
mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
• En lo social, nuestra investigación reafirma que la enseñanza de la 
historia debe desarrollar un conocimiento explicativo, útil para el 
presente. Es decir, hay que comprender el pasado para conocer el 
presente. Comprender el pasado implica definir los factores sociales, 
descubrir sus interacciones, relaciones y a describir, tras los textos 
los impulsos que dictan los actos. Conocer el presente equivale 
mediante la . aplicación adecuada de procedimientos didácticos a 
someter a reflexión la información deformante que nos llega a través 
de los diversos medios de comunicación. Por lo tanto, la historia debe 
enseñarnos, a leer un periódico, revista, analizar una noticia 
televisiva, una película, a interpretar un discurso político, etc. 
2.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Para el desarrollo de la investigación sólo se tomó en cuenta 1 O 
instituciones educativas estatales de las 35 existentes en el ámbito de la 
UGEL No 15 - De Huarochirí - Yauyos, ubicados en los distritos 
adyacentes a la carretera central. 
Se encontró dificultad para ubicar material bibliográfico 
insuficiente sobre propuestas didácticas. 
La desconfianza natural de docentes y alumnos fue superado 
gracias al despliegue de mucho esfuerzo para un efectivo contacto y 
convivencia con la comunidad educativa. 




METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
3.1 FORMULACIÓN DE OBJETIVOS 
3.1.1 Objetivo General 
Describir y comparar el nivel de información y comprensión de 
conceptos históricos en los docentes y estudiantes de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona Carretera Central. 
3.1.2 Objetivos Específicos 
1) Identificar el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos que poseen los docentes del 3er grado de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona Carretera Central. 
2) Identificar el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos que poseen los estudiantes del 3er grado de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona Carretera Central. 
3) Determinar las diferencias significativas en el nivel de información y 
comprensión entre docentes y estudiantes del 3er grado de 
educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona Carretera 
Central. 
4) Establecer la relación existente entre el nivel de información y 
compresión de conceptos históricos de los estudiantes y los 
procedimientos didácticos aplicados por los docentes del 3er grado 
de educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona 
Carretera Central. 
3.2 FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS 
3.2.1 Hipótesis 
En el nivel de información y comprensión de conceptos históricos 
entre docentes y estudiantes del 3er grado de educación secundaria de 
la provincia de Huarochirí, zona Carretera Central, no existen diferencias 
significativas. 
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3.2.2 Hipótesis Específicas 
1) La información y comprensión de conceptos históricos que poseen 
los docentes del 3er grado de educación secundaria de la provincia 
de Huarochirí, zona Carretera Central, es de nivel medio y bajo. 
2) La información y comprensión de conceptos históricos que poseen 
los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la provincia 
de Huarochirí, zona Carretera Central, es de nivel bajo. 
3) Existe una diferencia significativa de alta correlación en el nivel de 
información y comprensión de conceptos históricos entre docentes y 
-estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la provincia de 
Huarochirí, zona Carretera Central. 
4) Existe una relación significativa entre el nivel de información y 
comprensión de conceptos históricos de los estudiantes y los 
procedimientos didácticos aplicados por los docentes del 3er grado 
de educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona 
Carretera Central. 
3.3.1 SISTEMA DE VARIABLES, INDICADORES Y SUBINDICADORES 
• Variables de estudio 
- Nivel de información y comprensión de conceptos históricos 





- Nivel de información y comprensión de conceptos históricos 





- Procedimientos Didácticos aplicados por los docentes(PD) 
Indicadores 
• La intervención del docente propicia un clima favorable en el aula. 
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• La intervención del docente promueve aprendizaje en los 
estudiantes. 
• La capacidad del docente para evaluar los aprendizajes de sus 
alumnos y alumnas. 
• La capacidad del docente para favorecer la adquisición de 
aprendizajes en equipo. 
• La capacidad del docente para utilizar materiales educativos 
como medios para generar aprendizajes. 
3.4 METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
3.4.1 Método de investigación 
La investigación tiene como característica la de ser descriptiva, 
comparativa y correlacional, porque se da mayor énfasis al análisis 
constructivo del tema materia del trabajo. Y a través de una explicación 
analítica se llega a una correcta síntesis. 
Descriptiva, por cuanto se analiza a partir de las fuentes 
bibliográficas documentales y materiales, el desagregado cuantitativo y 
cualitativo del universo y la muestra de la investigación. Caracterizando 
la realidad del nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos en docentes y estudiantes de educación secundaria de la 
provincia de Huarochirí, zona carretera central, tal como se reflejó en el 
momento de la medición. 
Comparativa, porque se trata de establecer diferencias en el nivel 
de información y comprensión de conceptos históricos entre los 
docentes y estudiantes encuestados. 
Correlaciona!, porque proporciona valiosa información de las 
variables en estudio al establecer el grado de relación existente entre 
ellas. 
3.5 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
·Específicamente el diseño de investigación utilizado fue el 
descriptivo-comparativo y correlacional porque se trata de determinar las 
diferencias en el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos entre los docentes y estudiantes del 3° grado de educación 
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secundaria de las Instituciones Educativas Estatales de la provincia de 
Huarochirí, zona carretera central. 
Según Sánchez y Reyes: 
"Los diseños descriptivos comparativos parten de 
la consideración de dos o más investigaciones 
descriptivas simples, esto es, recolectar información 
relevante en varias muestras con respecto a un mismo 
fenómeno o aspecto de interés y luego caracterizar este 
fenómeno en base a la comparación de los datos 
recogidos como pudiendo hacerse esta comparación en 
los datos generales o en una categoría de ellos". (4BJ 
Es correlacional porque se trata de establecer la relación existente 
entre el nivel de información y comprensión de conceptos históricos de 
los docentes y estudiantes del 3er grado de educación secundaria de los 
instituciones educativas estatales de la provincia de Huarochirí, zona 
Carretera Central, así como de los procedimientos didácticos aplicados 
por los docentes. 
Según Sánchez y Reyes: 
"La investigación correlaciona/ se orienta a 
determinar el grado de relación existente entre dos o más 
variables de interés en una misma muestra de sujetos o el 
grado de relación existente entre dos fenómenos o eventos 
observados". r49J 
Se establece el esquema del diseño de investigación, siguiente: 
A) COMO: ICH-i = NOMBRA + DEFINE + IDENTIFICA 
Si: NOMBRA + DEFINE + IDENTIFICA = DE 76 AL 100% 
ENTONCES ICH-i = ALTO 
Si: NOMBRA + DEFINE + IDENTIFICA = DE 51 AL 75% 
ENTONCES ICH-i = MEDIO 
Si: NOMBRA + DEFINE + IDENTIFICA = HASTA EL 50% 
ENTONCES ICH-i = BAJO 
B) COMO: CCH-i =IDENTIFICA+ REPRESENTA+ COMPARA 
Si: IDENTIFICA+ REPRESENTA+ COMPARA= DE 76 AL 100% 
ENTONCES CCH-i = ALTO 
(
4
&} SÁNCHEZ, H. y REYES, C. (1996) Metodología y Diseños de Investigación Científica. Lima. Los Jazmines. Pág. 78 
(
49
) SÁNCHEZ, H. y REYES, C. (1996), Op. Cit. Pg. 79 
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Si: IDENTIFICA+ REPRESENTA+ COMPARA= DE 51 AL 75% 
ENTONCES CCH-i = MEDIO 
Si: IDENTIFICA+ REPRESENTA+ COMPARA= HASTA EL 50% 
ENTONCES CCH-i = BAJO 
. C) LUEGO: SI LA SEMISUMA DE A) Y B) ES: 
DE 76 AL 100% ENTONCES EL NIVEL ES ALTO 
EL NIVEL ES MEDIO 
EL NIVEL ES BAJO 
DE 50 AL 75% ENTONCES 
HASTA EL 50% ENTONCES 
D) COMO PD-d = PROPICIA CLIMA + PROMUEVE APRENDIZAJE + 
EVALUA LOS APRENDIZAJES + 
FAVORECE LA ADQUISICIÓN DE APRENDIZAJES 
+ UTILIZA MATERIALES EDUCATIVOS 
SI TODOS LOS ELEMENTOS SEÑALADOS DE PD-d = DE 76 AL 100% 
ENTONCES PD-d = ALTO 
SI TODOS LOS ELEMENTOS SEÑALADOS DE PD-d = DE 51 AL 75% 
ENTONCES PD-d = MEDIO 
SI TODOS LOS ELEMENTOS SEÑALADOS DE PD-d = HASTA EL 50% 





Información de Conceptos Históricos. 
Para i = d = docentes y para i = a = alumnos 
Comprensión de Conceptos Históricos. 
Para i = d = docentes y para i = a = alumnos 
Procedimientos Didácticos de docentes. 
Las puntuaciones en porcentajes se construyen en función del 
total de preguntas acertadas entre el puntaje máximo posible de obtener. 
Por ejemplo: si respondió acertadamente 3 preguntas de un total de 4 
entonces obtiene un porcentaje de 75%. 
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También se ha tomado en cuenta una escala de puntos (del 1 al 4) 
según lo insatisfactorio hasta lo satisfactorio de las respuestas. Es decir, 
de un grupo de 4 preguntas se obtiene una puntuación máxima de 16. Si 
de éste grupo se responde, por ejemplo un total de 1 O puntos entonces 
obtiene un porcentaje de 62.5% 
3.6 POBLACIÓN Y MUESTRA 
Población 
El universo de la investigación comprende a los alumnos y 
docentes de la provincia de Huarochirí, cuya extensión territorial abarca 
los distritos adyacentes a la Carretera Central: 
• Ricardo Palma, 
• Santa Eulalia, 
• San Bartolomé, 
• Cocachacra, 
• San Jerónimo de Surco, 
• Matucana, 
• San Mateo de Huanchor y 
• Chicla 
Total de Centros educativos 34 
Total de alumnos del 3er grado de educación secundaria 1020 
Total de docentes del 3er grado de educación secundaria 
del Área de Ciencias Sociales 60 
Muestra 
Para la muestra de investigación se eligió de manera aleatoria. 
Previamente se seleccionó a las instituciones educativas estatales en 
base a los distritos de la provincia de Huarochirí cercanos a la Carretera 
Central. Los centros pilotos o "núcleos de investigación" seleccionados 
están ubicados en distritos de referencia y que pertenecen al ámbito de 
la UGEL No 15- Huarochirí- Yauyos: 
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Tabla 1 
Distribución de la muestra de estudio 
Instituciones Educativas Estatales Alumnos Docentes Total 
l. N° 20547- M. A. ODRIA- Chicla 19 1 20 
11. N°" José Obrero"- San Mateo 28 1 29 
111. "San Mateo de Huarochirí- San Mateo 29 1 30 
IV. " San Juan Bautista" - Matucana 37 1 38 
V. "Julio C. Tello"- Matucana 21 1 22 
VI. "J. M. Arguedas"- Cocachacra 33 1 34 
VIl. J. A. Encinas- R. Palma 27 1 28 
VIII. "Simón Bolívar- Sta. Eulalia 16 1 17 
IX. N° 20615. "San Jerónimo" 23 1 24 
X. N° 20581. San Bartolomé. 14 1 15 
Total General 247 10 257 
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SEGUNDA PARTE 
DEL TRABAJO DE CAMPO 
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CAPITULO IV 
DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y 
RESULTADOS 
4.1. SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
-Fichas: 
Las fichas (bibliografías, hemerografías y estadísticas) para 
trabajo en biblioteca, archivos e instituciones, son tarjetas de cartulinas 
de color blanco o de papel bond de 80 gramos cuyo tamaño varía de 
acuerdo al criterio del lector. Se utilizó la medida internacional que es de 
7.5 centímetros de ancho por 12.5 centímetros de largo. También se 
empleó la otra variedad de fichas, que se utilizaron en la observación 
directa o participante, observación indirecta o "simple" observación y de 
entrevistas. 
-Análisis documental: 
Es un instrumento de investigación que permitió sistematizar el 
conocimiento pertinente del trabajo. En otras palabras, es el instrumento 
donde se elabora la contrastación de todos los datos bibliográficos, 
documentales, hemerográficos y estadísticos. Del mismo modo, para el 
tratamiento de los datos recogidos en observación directa o participante, 
observación indirecta o "simple" observación y de entrevistas. 
-Encuesta: 
Este instrumento de investigación nos permitió a través de dos 
cuestionario elaborados previamente, obtener respuestas e introducirnos 
en la esencia de la muestra con el objeto de conocer a plenitud el nivel 





l. Niveles de información de conceptos históricos. 
1.1 Nombra al protagonista (20 ítems) 
1.2 Definición de conceptos (20 ítems) 
1.3 Identificación de conceptos (20 ítems) 
11. Nivel: Comprensión de conceptos históricos 
Lectura: Juan Santos Atahualpa, el gran rebelde. 
11.1 Identificación de conceptos (4 ítems) 
11.2 Representa y ubica (4 ítems) 
11.3 Compara y relaciona (5 ítems) 
Anexo 2 
Encuesta-profesores 
l. Niveles de información de conceptos históricos 
1.1 Nombra (4 ítems) 
1.2 Define (4 ítems) 
1.3 Identifica (4 ítems) 
11. Niveles de comprensión de conceptos 
11.1 Identifica (4 ítems) 
11.2 Representa (4 ítems) 
11.3 Compara (4 ítems) 
-Entrevistas: 
Este instrumento nos permitió acercarnos a los docentes para tener una 
relación de "persona a persona"; con un cuestionario elaborado 
previamente, se logró los resultados esperados y se aprovechó el valioso 
tiempo que nos brindaron los entrevistados. 
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Anexo 3 
Procedimientos Didácticos (PO) 
Entrevista al docente en aula 
1. La intervención del docente propicia un clima favorable en el aula (6 
ítems) 
2. La intervención del docente promueve aprendizajes en los estudiantes 
2.A Capacidad del docente para relacionar el aprendizaje con la 
realidad (1 ítem) 
2.8 Capacidad del docente para recoger saberes previos (3 ítems) 
2.C Capacidad del docente para ayudar a contribuir los nuevos 
saberes (4 ítems) 
2.0 Capacidad del docente para promover la transferencia y/o práctica 
de los nuevos saberes a otras situaciones. (2 ítems) 
2.E Capacidad del desarrollo en el manejo de contenidos (3 ítems) 
2.F Aspectos que favorecen la intervención del docente en el aula (6 
ítems) 
3. Capacidad del docente para evaluar los aprendizajes de los alumnos (5 
ítems) 
4. Capacidad del docente para favorecer la adquisición de aprendizajes en 
equipo (2 ítems) 
5. Capacidad del docente para generar aprendizajes (4 ítems) 
4.2. TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
Fase de recolección, sistematización y comprensión de fuentes 
bibliográficas sobre procedimientos didácticos 
Redacción integral del marco sociológico. 
Selección de sujetos de la muestra. 
Observación directa y participante. 
Observación indirecta o simple observación. 
Entrevistas. 
Seguimiento de casos. 
Verificación de datos preliminares. 
Elaboración de cuadros estadísticos. 
Interpretación de los resultados en el trabajo de campo. 
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4.3 TRATAMIENTO ESTADÍSTICO E INTERPRETACIÓN DE LOS 
RESULTADOS 
Con los instrumentos y técnicas se recopilaron los datos 
fidedignos. Se efectuó la cuantificación por medios de tablas con el 
tratamiento estadístico aplicado a la Ciencias Sociales. Los datos fueron 
analizados para una cuantificación y sintetización de los resultados con 
el propósito de sustentar las hipótesis planteadas. 
Se aplicó la estadística descriptiva para procesar la información 
de los docentes y alumnos, en base a los datos obtenidos de las 
encuestas trabajadas. Ver anexos 1, 2 y 3. 
Para efectuar los cálculos se utilizó como herramienta el 
programa MS-EXCEL. En donde se puede establecer las fórmulas 
necesarias y un conjunto de funciones útiles para abreviar las 
operaciones matemáticas, así como facilitar las construcciones gráficas. 
Asimismo, comparar las variables trabajando el coeficiente de 
correlación. 
Cabe señalar que no se consideró las edades ni el sexo de los 
docentes, así como sus antecedentes laborales porque son de la misma 
especialidad y tienen título pedagógico. 
4.3.1 Resultados 
En este acápite se configuran los resultados obtenidos en función 
a los objetivos e hipótesis de estudio. 
En correspondencia al primer objetivo específico de la 
investigación, es decir, en relación al nivel de los docentes se tomaron 
los datos recogidos del Anexo 2, obteniéndose los siguientes resultados: 
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CUADRO No 3.1 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (ICH-d) 
ICH-d % 
CENTRO Total Escala 
Nombra Define Identifica Centro 
1 2 3 2 7 58.33 MEDIO 
11 2 2 3 7 58.33 MEDIO 
111 4 3 4 11 91.67 ALTO 
IV 2 2 3 7 58.33 MEDIO 
V 3 3 3 9 75.00 MEDIO 
VI 3 2 2 7 58.33 MEDIO 
VIl 2 2 2 6 50.00 BAJO 
VIII 3 2 2 7 58.33 MEDIO 
IX 2 2 2 6 50.00 BAJO 
X 2 2 2 6 50.00 BAJO 
Fuente: Elaboración propia en base a los resultados del Anexo 2. El porcentaje se ha calculado 
tomando en cuenta que 12 puntos corresponden al 100% 
Como se puede obseNar existe un valor máximo de 91.67% de un 
solo Centro, mientras que el valor mínimo es de 50%, pero que 
correspbnden a tres Centros. Además, las seis Instituciones educativas 
adicionales, obtuvieron valores entre 58.33% a 75%. Es decir, la mayoría 
de docentes encuestados están en la escala de nivel Medio. 
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CUADRO No 3.2 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (CCH-d) 
Instituciones ICH-d % 
Educativas Total Escala 
Identifica Representa Compara Centro 
1 3 2 1 6 50.00 BAJO 
11 2 2 3 7 58.33 MEDIO 
111 4 3 4 11 91.67 ALTO 
IV 3 2 2 7 58.33 MEDIO 
V 3 3 3 9 75.00 MEDIO 
VI 3 3 2 8 66.67 MEDIO 
VIl 3 2 2 7 58.33 MEDIO 
VIII 3 2 2 7 58.33 MEDIO 
IX 2 1 2 5 41.67 BAJO 
X 2 1 2 5 41.67 BAJO 
Fuente: Elaboración propia en base a los resultados del Anexo 2. El porcentaje se ha calculado 
tomando en cuenta que 12 puntos corresponden al 100% 
En este segundo Cuadro, nuevamente, es una sola institución 
educativa el que obtiene el mayor puntaje de 91.67%. En comparación al 
Cuadro N°1, cae el meno puntaje a 41.67%, pero manteniéndose el 
mismo número de tres Instituciones educativas. Igualmente se 
mantienen seis Centro con puntajes entre 58.33% y 75%. También la 
mayoría de docentes están en la escala de nivel Medio. 
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Si consolidamos los dos Cuadros anteriores, resulta: 
CUADRO No 3.3 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (ICH-d) 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (CCH-d) 
ICH-d CCH-d 
Centro % Escala 
% Escala % Escala 
1 58.33 MEDIO 50.00 BAJO 54.17 MEDIO 
11 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 
111 91.67 ALTO 91.67 ALTO 91.67 ALTO 
IV 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 
V 75.00 MEDIO 75.00 MEDIO 75.00 MEDIO 
VI 58.33 MEDIO 66.67 MEDIO 62.50 MEDIO 
VIl 50.00 BAJO 58.33 MEDIO 54.17 MEDIO 
VIII 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 58.33 MEDIO 
IX 50.00 BAJO 41.67 BAJO 45.84 BAJO 
X 50.00 BAJO 41.67 BAJO 45.84 BAJO 
Fuente: Elaborado en base a los Cuadros W 3.1. y 3.2. 
Se puede observar que el resultado es de siete Instituciones educativas 
en donde los docentes alcanzan el nivel de Medio, dos Instituciones educativas 
con nivel Bajo y sólo un centro con nivel Alto. Es decir, la mayoría de los 
docentes están en la escala de nivel Medio. 
El segundo objetivo específico de la investigación en relación al nivel que 
alcanzan los alumnos se obtuvo la información tomada del Anexo 1, 
obteniéndose los siguientes resultados: 
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CUADRO N° 3.4 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (ICH-a) 
No ICH-a Pje. % 
Centro Total Escala 
Alumnos Nombra Define Identifica Máx. Centro 
1 19 39 38 36 113 228 49.56 BAJO 
11 28 57 57 52 166 336 49.40 BAJO 
111 29 101 99 102 302 348 86.78 ALTO 
IV 37 77 78 81 236 444 53.15 MEDIO 
V 21 55 54 56 165 252 65.48 MEDIO 
VI 33 70 69 71 210 396 53.03 MEDIO 
VIl 27 50 53 46 149 324 45.99 BAJO 
VIII 16 32 34 29 95 192 49.48 BAJO 
IX 23 39 40 38 117 276 42.39 BAJO 
X 14 23 26 21 70 168 41.67 BAJO 
Total 247 543 548 532 1623 
.. . . 
Fuente: Elaborac10n propta en base a los resultados del Anexo 1. Los Totales y PuntaJeS Maxtmos vanan 
en cada Centro en tanto varía el número de alumnos. 
Se puede observar que se mantiene la misma tendencia que en los 
Cuadros anteriores. Pero, con un marcado descenso en las puntuaciones. El 
mayor porcentaje está en un solo Centro con 86.78%. El menor puntaje está en 
seis instituciones educativas con valores de 41.67% á 49.56%. Tres son los 
instituciones educativas que están entre 53.03% á 65.48%. La mayoría de los 
alumnos se ubican en el nivel Bajo. 
146 
CUADRO No 3.5 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH-a) 
No CCH-a Pje. % 
Centro Total Escala 
Alumnos Identifica Representa Compara Máx. Centro 
1 19 37 39 35 111 228 48.68 BAJO 
11 28 56 57 50 163 336 48.51 BAJO 
111 29 98 100 100 298 348 85.63 ALTO 
IV 37 72 78 74 224 444 50.45 MEDIO 
V 21 55 56 52 163 252 64.68 MEDIO 
VI 33 69 69 71 209 396 52.78 MEDIO 
VIl 27 50 53 49 152 324 46.91 BAJO 
VIII 16 30 34 28 92 192 47.92 BAJO 
IX 23 38 40 37 115 276 41.67 BAJO 
X 14 22 25 21 68 168 40.48 BAJO 
Total 247 527 551 517 1595 
Fuente: Elaboración propia en base a los resultados del Anexo 1. Los Totales y Puntajes Máximos varían 
en cada Centro en tanto varía el número de alumnos. 
Se observa una puntuación semejante al Cuadro anterior. En donde, la 
puntuación mayor es ligeramente menor, igual a 85.63%, y corresponde a un 
solo Centro. La puntuación menor es de 40.48% y los seis Instituciones 
educativas llegan hasta 48.68%. Los tres Instituciones educativas restantes, 
tienen una puntuación entre 50.45% á 64.48%. Es decir, la mayoría de alumnos 
están en el nivel Bajo. 
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CUADRO No 3.6 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (ICH-a) 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH-a) 
ICH-a CCH-a 
Centro % Escala 
% Escala % Escala 
1 49.56 BAJO 48.68 BAJO 49.12 BAJO 
11 49.40 BAJO 48.51 BAJO 48.95 BAJO 
111 86.78 ALTO 85.63 ALTO 86.15 ALTO 
IV 53.15 MEDIO 50.45 MEDIO 51.80 MEDIO 
V 65.48 MEDIO 64.68 MEDIO 64.99 MEDIO 
VI 53.03 MEDIO 52.78 MEDIO 52.91 MEDIO 
VIl 45.99 BAJO 46.91 BAJO 46.45 BAJO 
VIII 49.48 BAJO 47.92 BAJO 48.70 BAJO 
IX 42.39 BAJO 41.67 BAJO 42.03 BAJO 
X 41.67 BAJO 40.48 BAJO 41.08 BAJO 
Fuente: Elaborado en base a los Cuadros N" 3.4. y 3. 5. 
Se observa que el resultado es de seis Instituciones educativas en 
donde los alumnos alcanzan el nivel de Bajo, tres Instituciones educativas con 
nivel Medio y sólo un Centro con nivel Alto. Es decir, la mayoría de los alumnos 
están en la escala de nivel Bajo. 
El tercer objetivo específico de la investigación se refiere a la 
comparación entre docentes y alumnos y para el análisis se ha tomado la 
información de los Anexos 2 y 1; obteniéndose los siguientes resultados: 
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CUADRO No 3.7 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (ICH-d) 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (ICH-a) 
ICH-d ICH-a 
Centro 
% Escala % Escala 
1 58.33 MEDIO 49.56 BAJO 
11 58.33 MEDIO 49.40 BAJO 
111 91.67 ALTO 86.78 ALTO 
IV 58.33 MEDIO 53.15 MEDIO 
V 75.00 MEDIO 65.48 MEDIO 
VI 58.33 MEDIO 53.03 MEDIO 
VIl 50.00 BAJO 45.99 BAJO 
VIII 58.33 MEDIO 49.48 BAJO 
IX 50.00 BAJO 42.39 BAJO 
X 50.00 BAJO 41.67 BAJO 
Fuente: Elaborado en base a los Cuadros N" 3.3. y 3.6. 
Se observa que en el Centro en donde docentes alcanzan un nivel Alto, 
también los alumnos alcanzan el mismo nivel de Alto. En los seis Instituciones 
educativas en donde los docentes alcanzan el nivel Medio, en los alumnos 
alcanzan ese mismo nivel Medio, entre Instituciones educativas, en los otros 
tres, los alumnos alcanzan el nivel de Bajo. Finalmente, en los dos Instituciones 
educativas en donde los docentes alcanzan el nivel Bajo, también los alumnos 
alcanzan el mismo nivel de Bajo. Es decir, existe una aceptable relación entre 
docentes y alumnos. 
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GRÁFICO No 3.1 
RELACIÓN DEL NIVEL DE INFORMACIÓN DE LOS CONCEPTOS 











Fuente: Cuadro N" 3. 7 
Correlación ICH 
20.00 40.00 60.00 
Docentes 
y= 1.0151x- 8.0607 
R2 = 0.9766 
80.00 100.00 
Se calcula el coeficiente de correlación lineal existente, y se obtiene: 
0.988. Es decir, un valor que indica un alto grado de relación entre la 
interpretación de los conceptos históricos entre docentes y alumnos. 
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CUADRO No 3.8 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (CCH-d) 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH-a) 
ICH-d ICH-a 
Centro 
% Escala % Escala 
1 50.00 BAJO 48.68 BAJO 
11 58.33 MEDIO 48.51 BAJO 
111 91.67 ALTO 85.63 ALTO 
IV 58.33 MEDIO 50.45 MEDIO 
V 75.00 MEDIO 64.68 MEDIO 
VI 66.67 MEDIO 52.78 MEDIO 
VIl 58.33 MEDIO 46.91 BAJO 
VIII 58.33 MEDIO 47.92 BAJO 
IX 41.67 BAJO 41.67 BAJO 
X 41.67 BAJO 40.48 BAJO 
Fuente.: Elaborado en base a los Cuadros N" 3.3. y 3.6. 
En este caso, al igual que en el Cuadro anterior, tanto el nivel Alto de los 
docentes coincide con el mismo nivel de Alto con el de los alumnos. De la 
misma manera los tres Instituciones educativas en donde los docentes 
alcanzan el nivel Bajo, también alcanzan el nivel Bajo. Por el lado de los seis 
Instituciones educativas en donde los docentes alcanzan el nivel Medio, en tres 
Instituciones educativas los alumnos mantienen el mismo nivel de Medio, 
mientras que los otros tres alcanzan el nivel Bajo. En resumen, existe una 
aceptable relación entre el comportamiento de los docentes y los alumnos. 
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GRÁFICO No 3.2 
RELACIÓN DEL NIVEL DE COMPRENSIÓN DE LOS CONCEPTOS 






E 40.00 ::S 
<( 20.00 
0.00 
0.00 20.00 40.00 60.00 
Docentes 
Fuente: Cuadro N" 3. 8 
y = 0.8358x + 2.6244 
R2 = 0.9006 
• 
'80.00 100.00 
También se encuentra un alto grado de relación: 0.949, es decir un alto 
índice entre la compresión de conceptos históricos entre docentes y alumnos. 
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CUADRO No 3.9 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE 
DOCENTES (ICH-d + CCH-d) 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE 
ALUMNOS (ICH-a + CCH-a) 
DOCENTES ALUMNOS 
Centro 
% Escala % Escala 
1 54.17 MEDIO 49.12 BAJO 
11 58.33 MEDIO 48.95 BAJO 
111 91.67 ALTO 86.15 ALTO 
IV 58.33 MEDIO 51.80 MEDIO 
V 75.00 MEDIO 64.99 MEDIO 
VI 62.50 MEDIO 52.91 MEDIO 
VIl 54.17 MEDIO 46.45 BAJO 
VIII 58.33 MEDIO 48.70 BAJO 
IX 45.84 BAJO 42.03 BAJO 
X 45.84 BAJO 41.08 BAJO 
Fuente: Elaborado en base a los Cuadros N" 3.3. y 3.6. 
Resumiendo, el comportamiento de docentes y alumnos, cuando 
promediamos la información y comprensión de conceptos históricos, se 
evidencia que existe una relación. El mismo Centro, tanto para docentes como 
ara alumnos están en el nivel Alto. De los siete Instituciones educativas de nivel 
Medio, en docentes, tres Instituciones educativas, en alumnos, mantienen el 
mismo nivel Medio, y los otros cuatro tienen un nivel Bajo. Y los dos 
Instituciones educativas, en docentes que tienen un nivel Bajo, en los alumnos 
también se mantiene en un nivel Bajo. 
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GRÁFICO No 3.3 
RELACIÓN DEL NIVEL DE INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE LOS 














(ICH +CCH} entre docentes y alumnos 
y= 0.953x- 4.3592 
R
2 = 0.9712 
20 40 60 
Docentes 
Fuente: Cuadro W 3.9 
80 100 
Si se analiza en su conjunto la información y compresión de los 
conceptos históricos entre docentes y alumnos, se confirma la alta relación 
existente entre ellos. El coeficiente de correlación calculado es de: 0.985 
El cuarto objetivo específico de la investigación está en establecer la 
relación entre los procedimientos didácticos de los docentes y el nivel de 
información y comprensión de conceptos históricos de los alumnos, y se 
observa en los siguientes cuadros, que se ha elaborado a partir de la 














CUADRO No 3.1 O 




2 3 4 5 'Centro 
38 10 6 8 80 55.55 
57 10 6 8 93 64.58 
76 15 6 16 137 95.14 
38 15 4 8 83 57.64 
57 10 6 12 103 71.53 
57 15 6 8. 104 72.22 
38 15 4 8 83 57.64 
38 10 6 8 80 55.55 
38 10 4 8 72 50.00 












Fuente: Elaboración propia, basado en el Anexo N" 3.EI puntaje total es 144 puntos, resultado de 
multiplicar 4 puntos por los 36 ítems. 
Se puede observar resultados equivalentes de los obtenidos en los 
Cuadros en donde se establece los niveles de Interpretación y Comprensión de 
conceptos históricos de docentes. Un solo Centro con nivel Alto, con un puntaje 
de 95.14%. Siete Instituciones educativas en el nivel Medio, con puntajes 
desde 55.55% á 71.53%. Asimismo, dos Instituciones educativas con nivel 
Bajo, ambos con 50%. Es decir, existe una mayoría de docentes con 
procedimientos didácticos con nivel Medio. 
A continuación se relaciona la Interpretación de Conceptos históricos de 
docentes con los procedimientos didácticos. 
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CUADRO No 3.11 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (ICH-a) 
PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS (PO) 
ICH-a PD 
Centro 
%Centro Escala %Centro Escala 
1 49.56 BAJO 55.55 MEDIO 
11 49.40 BAJO 64.58 MEDIO 
111 86.78 ALTO 88.19 ALTO 
IV 53.15 MEDIO 57.64 MEDIO 
V 65.48 MEDIO 71.53 MEDIO 
VI 53.03 MEDIO 72.22 MEDIO 
VIl 45.99 BAJO 57.64 MEDIO 
VIII 49.48 BAJO 55.55 MEDIO 
IX 42.39 BAJO 50.00 BAJO 
X 41.67 BAJO 50.00 BAJO 
Fuente Elaborado en base a Jos Cuadros N" 3.4. y 3.10 
Se podría indicar que existe una correspondencia directa entre la 
interpretación de conceptos históricos de los estudiantes y los procedimientos 
didácticos. En el Centro de nivel Alto se coincide. Los· tres Instituciones 
educativas con nivel Medio coinciden. Pero, en los siete Instituciones 
educativas de nivel Bajo, se coincide con dos, pero en los otros se tiene el nivel 
Medio. 
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GRÁFICO No 3.4 
RELACIÓN DEL NIVEL DE INFORMACIÓN DE LOS CONCEPTOS 
HISTÓRICOS DE LOS ALUMNOS Y EL PROCEDIMIENTO DIDÁCTICO 
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ICH-a 
Fuente: Cuadro N" 3. 11 
En donde se encuentra una alta correlación de: 0.940. En donde se 
puede explicar la incidencia entre el procedimiento didáctico de los docentes y 
la interpretación de los conceptos históricos de sus alumnos. 
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CUADRO No 3.12 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH-a) 
PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS (PD) 
CCH-a PD 
Centro 
%Centro Escala %Centro Escala 
1 48.68 BAJO 55.55 MEDIO 
11 48.51 BAJO 64.58 MEDIO 
111 85.63 ALTO 88.19 ALTO 
IV 50.45 MEDIO 57.64 MEDIO 
V 64.68 MEDIO 71.53 MEDIO 
VI 52.78 MEDIO 72.22 MEDIO 
VIl 46.91 BAJO 57.64 MEDIO 
VIII 47.92 BAJO 55.55 MEDIO 
IX 41.67 BAJO 50.00 BAJO 
X 40.48 BAJO 50.00 BAJO 
Fuente Elaborado en base a los Cuadros N" 3.5. y 3.10 
Se manera similar al Cuadro anterior, existe una correspondencia directa 
entre la comprensión de los conceptos históricos de alumnos y los 
procedimientos didácticos. El Centro de nivel Alto tiene el mismo nivel Alto, en 
ambas. En los de nivel Medio también coinciden los tres Instituciones 
educativas. Mientras que en los de nivel Bajo, dos coinciden y en los otros se 
tiene nivel Medio. 
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GRÁFICO No 3.5 
RELACIÓN DEL NIVEL DE COMPRENSIÓN DE LOS CONCEPTOS 
HISTÓRICOS DE LOS ALUMNOS Y EL PROCEDIMIENTO DIDÁCTICO 
CCH-a vs PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS 
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Fuente: Cuadro N" 3. 12 
También existe una fuerte incidencia entre el nivel de compresión de los 
conceptos históricos de los alumnos y el procedimiento didáctico de sus 
docentes, la cual es de: 0.951. 
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4.3.2 Contrastación de Resultados 
PRUEBA DE HIPÓTESIS PARA EL COEFICIENTE DE CORRELACIÓN DE 












n = 1 O; r = 0.98548019 
1) Ho: p =O 
Es decir, NO existe relación significativa entre la (CCH + ICH) de 
los docentes y alumnos 
H1: p-=F-0 
t:s aecir, SI existe relación significativa entre la (CCH + ICH) de 
los docentes y alumnos 
2) Distribución t-Student, con (n-2) grados de libertad (gl), denotemos con te 
el valor de la estadística de prueba 
r 
f= ~ ~t(n-2) 
1-r2 
Con los datos: 
t = e 
"\ "'-2 
0.985480188 = 96.68661139 ~ t 
1-(0.985480188)2 (S) 
10-2 
3) La prueba de hipótesis es bilateral. Para: a= 0.05 P(t(8) <(teórico)= 0.975 
En la Tabla t-Student se encuentra el valor de (teórico= 2.3060 
La región de rechazo de la hipótesis nula es el intervalo [- oo,-2.3060 ]u [2.3060, oo] 
fe= 96.6866114 
4) Como cae en la región de rechazo de la hipótesis nula. La decisión es 
rechazar la hipótesis de que no existe relación significativa entre la (CCH + 
ICH) de los docentes y alumnos, para un nivel de significación 0.05 
Conclusión: Podemos afirmar, con un valor de r = 0.985480188, de que la 
relación existente entre el CCH y el ICH de los docentes y alumnos es una muy 
buena correlación positiva. 
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PRUEBA DE HIPÓTESIS PARA EL COEFICIENTE DE CORRELACIÓN DE 












n = 10; r = 0.95112225 
1) Ho: p =O 
Es decir, NO existe relación significativa entre el CCH y el PO de 
los docentes. 
H1: p=t:.O 
Es decir, SI existe relación significativa entre el CCH y el PO de 
los docentes. 
2) Distribución t-Student, con (n-2) grados de libertad (gl), denotemos con t 
e 
r 
t = 1 2 "'tl•-2) 
1-r 
Con los datos: 1 --
-2 
t = - 0:985480188 = 96.68661139 ~ t 
e {i-(0.985480188)2 (S) 
~- 10-2 
el valor de la estadística de prueba 
3) La prueba de hipótesis es bilateral. Para: a= 0.05 P(t(8) <(teórico)= 0.975 
En la Tabla t-Student se encuentra el valor de (teórico= 2.3060 
La región de rechazo de la hipótesis nula es el intervalo 
te =96.6866114 [-oo,-2.3060]u[2.3060,oo] 
4) Como cae en la región de rechazo de la hipótesis nula. La decisión es 
rechazar la hipótesis de que no existe relación significativa entre la (CCH + 
ICH) de los docentes y alumnos, para un nivel de significación 0.05 
Conclusión: Podemos afirmar, con un valor de r = 0.95112225, de que la 
relación existente entre el CCH y el ICH de los docentes y alumnos es una muy 
buena correlación positiva. 
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4.4.' DISCUSIÓN DE LOS RESUL TACOS 
Tomando en cuenta los objetivos y las hipótesis de investigación, 
los resultados obtenidos confirmaron la relevancia y pertinencia del 
trabajo desarrollado. 
La Hipótesis general de la investigación, que señala la no 
existencia de diferencias significativas entre docentes y estudiantes en el 
nivel de información y comprensión de conceptos históricos, ha sido 
contrastada. Se ha basado en la contrastación de cada una de los 
Hipótesis específicas. En cada una de ellas, trabajando con los datos de 
las encuestas a docentes y estudiantes, los resultados se ordenaron 
adecuadamente para elaborar las Tablas y Gráficas que permitieron 
hacer un adecuado tratamiento estadístico, para luego contrastarlas de 
manera científica. 
Tomando en cuenta la primera Hipótesis específica: La 
información y comprensión de conceptos históricos que poseen los 
docentes del 3er grado de educación secundaria de la provincia de 
Huarochirí, zona Carretera Central, es de nivel medio y bajo. 
Constatamos el bajo rendimiento de los docentes, tanto en lo referente a 
la información como a la compresión de los conceptos históricos. Se ha 
utilizado el criterio porcentual, en el sentido que nos permite identificar el 
logro alcanzado en la prueba, es decir, que mide el nivel de logro de 
cada docente. 
En lo referente a la segunda hipótesis: La información y 
comprensión de conceptos históricos que poseen los estudiantes del 3er 
grado de educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona 
Carretera Central, es de nivel bajo. Se puede leer el mismo significado al 
respecto. Los estudiantes han adquirido un bajo rendimiento acerca de 
la información comprensión de los conceptos históricos. De los diez 
colegios seleccionados, es apenas uno de ello que alcanza un 
rendimiento alto a diferencia de los seis que obtienen una calificación 
baja. También se ha tomado como referencia la medición porcentual, 
para medir el logro promedio de los estudiantes por Institución Educativa 
seleccionada. 
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La medición porcentual entre docentes y estudiantes, además 
permite la adecuada comparación entre los mismos. Es decir, se toma 
en cuenta el nivel de logro alcanzado, y por lo mismo es posible poder 
compararlos, tal como se ha realizado en la Hipótesis específica 
siguiente. 
Acerca de la tercera hipótesis específica: Existe una alta 
correlación en el nivel de información y comprensión de conceptos 
históricos entre docentes y estudiantes del 3er grado de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona Carretera Central. Se ha 
desagregado tanto la relación de la interpretación de los conceptos 
históricos entre docentes y estudiantes, como la relación de la 
comprensión de conceptos históricos entre docentes y estudiantes; y en 
ambas relaciones encontramos una alta correlación lineal, que supera el 
valor de 0.9, lo que indica una alta incidencia existente entre docentes y 
sus estudiantes. 
Los resultados encontrados nos permiten deducir la estrecha 
relación entre el comportamiento de los docentes con respecto a sus 
alumnos. La labor docente en la formación de nuestros alumnos, es de 
importancia. Si bien se ha tomado de manera global, es decir, el 
comportamiento del conjunto de alumnos, y no la especificidad del 
comportamiento de alumno por alumno, debe ser materia de profundizar, 
como tema de otra investigación, estas particularidades para mejorar el 
rendimiento de los alumnos. Por ahora, estos resultados, permiten 
resaltar esta estrecha relación existente, para lo cual será necesario 
aplicar los correctivos del caso, tal como se propone en el acápite de 
Conclusiones y Recomendaciones. 
Finalmente, en lo referente a la cuarta Hipótesis específica: Existe 
una relación significativa entre el nivel de información y comprensión de 
conceptos históricos de los estudiantes y los procedimientos didácticos 
aplicados por los docentes del 3er grado de educación secundaria de la 
provincia de Huarochirí, zona Carretera Central. Nuevamente 
encontramos una estrecha relación en el nivel de docentes y 
estudiantes, en este caso, en lo referente a los Procedimientos 
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didácticos de los docentes y la información y comprensión de conceptos 
históricos de sus estudiantes. 
Igualmente hemos desdoblado esta hipótesis, confirmándose una 
alta relación, superior a 0.9, del valor del coeficiente de correlación 




1. Se describió y comparó el nivel de información y comprensión de 
conceptos históricos en los docentes y estudiantes de educación 
secundaria de la provincia de Huarochirí, zona carretera central, 
contrastando los resultados obtenidos se corroboró con lo planteado 
en la hipótesis general y especificas. 
2. En la evaluación de los resultados en lo referente a la identificación del 
nivel de información y comprensión de conceptos históricos se observó 
que los docentes del 3er grado de educación secundaria de la 
provincia de Huarochirí, zona carretera central, alcanzaron en siete 
instituciones educativas el nivel medio de; en dos el bajo y en uno el 
alto. En consecuencia, la mayoría de los docentes se ubican en el nivel 
medio de la escala. 
3. En la evaluación de los resultados en lo referente a la identificación del 
nivel de información y comprensión de conceptos históricos se observó 
que los estudiantes del 3er grado de educación secundaria de la 
provincia de Huarochirí, zona carretera central, en seis instituciones 
educativas alcanzaron el nivel bajo; en tres el nivel medio y sólo uno el 
alto. En consecuencia, la mayoría de los alumnos se ubican en el nivel 
bajo de la escala. 
4. La evaluación de los resultados en lo referente a la existencia de 
diferencias significativas en el nivel de información y comprensión de 
conceptos históricos entre docentes y estudiantes del 3° grado de 
educación secundaria de la provincia de Huarochirí, zona de la 
carretera central, revela la incidencia de relación en su 
comportamiento. 
5. La evaluación de los resultados en lo referente a la relación entre los 
docentes y el nivel de información y comprensión de los conceptos 
históricos de los alumnos revela la existencia de una correspondencia 
directa entre la información y comprensión de conceptos históricos de 




1. El ministerio de Educación a través de sus dependencias 
correspondientes deben fomentar el desarrollo de programas de 
capacitación continuas el área de Ciencias sociales a efectos de elevar 
el nivel de información y comprensión de conceptos históricos. 
2. Los docentes deben incidir en la lectura de textos para conocer los ejes 
distintivos del pensamiento histórico; la dimensión temporal, la 
causalidad, el cambio histórico y la construcción de modelos 
historiográficos para identificar la información y comprensión de 
conceptos históricos. 
3. El docente debe ser creativo y poner énfasis en el desarrollo de lecturas 
compartidas con los estudiantes con el objetivo que observan y apliquen 
las estrategias de interpretación y análisis de textos para elevar la 
identificación de la información y comprensión de conceptos históricos 
4. El docente y sus alumnos, para superar las diferencias significativas en 
el nivel de información y comprensión de conceptos históricos, deben 
crear comunidades de estudios con el propósito de graduar los ejercicios 
de indagación a realizar según la jerarquía de dificultades que impliquen 
el dominio progresivo del método científico. 
5. El docente debe ser sensible a las demandas y necesidades de los 
alumnos a fin de utilizar los procedimientos didácticos que contribuyen a 
elevar el nivel de información y comprensión de conceptos históricos. 
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ANEXO 1 
PROYECTO: NIVEL DE INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE 
CONCEPTOS HISTÓRICOS EN DOCENTES Y 
ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE 




l. NIVEL: INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS. 
INSTRUCCIONES: Lee con atención los conceptos y luego con una X 
marque la respuesta que considere correcta. 
1.1 Nombra al protagonista del hecho histórico 
1) El encargado de redactar el acta de la independencia de las colonias inglesas fue: 
No ÍTEM S 
1.1 Francisco de Miranda 
1.2 Abraham Lincoln 
.3 George Washington 
1.4 Tomás Jefferson 
2) El Virrey que inició su gobierno viajando por todo el territorio durante más de 
cuatro años, considerado como el organizador del estado virreina!: 
No ÍTEM S 
2.1 Melchor Navarra 
2.2 Francisco de Toledo 
2.3 Joaquín de Pezuela 
2.4 Andrés Hurtado de Mendoza 
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3) El ideólogo principal de la Fisiocracia que encarnó una reacción contraria al 
pensamiento mercantilista fue: 
No ÍTEM S 
3.1 Adam Smith 
3.2 Francisco Quesnay 
3.3 Jeremy Bentham 
3.4 John Stuart Mili 
4) El gran caudillo, considerado como un Mesías Inca; que inicio en el gran Pajonal, el 
primer levantamiento indígena de gran importancia en la colonia fue: 
No ÍTEM S 
4.1 Manco Inca 
4.2 TúpacAmaru 
4.3 Juan Santos Atahualpa 
4.4 Huamán Poma de Aya la 
5) La "Carta a los españoles americanos" fue escrita por: 
No ÍTEM S 
5.1 José Gabriel Condorcanqui 
5.2 Francisco de Miranda 
5.3 Juan Pablo Vizcardo y Guzmán 
5.4 José Baquijano y Carrillo 
1.2. Definición de conceptos: 
6) Su función principal fue de administrar justicia; estuvo integrado por oidores y 
vocales que asesoraban también al Virrey. Inclusive lo remplazaban en casos de 
emergencia, esta institución se denominó: 
No ITEMS 
6.1 Las Encomiendas 
6.2 La Real Audiencia 
6.3 La Real Hacienda. 
6.4 Las Capitanías. 
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7) La institución encargada de proponer ante el Rey a determinadas personas para que 
ocupen altos cargos en la administración colonial fue: 
No ÍTEM S 
7.1 La Real Audiencia 
7.2 El Consejo de Indias. 
7.3 El Cabildo 
7.4 La Casa de la Contratación. 
8) Ell Congreso de Filadelfia de 1774, convocado por los colonos de las 13 colonias de 
Norteamérica, sustentó tres principios fundamentales, marque el que no corresponda: 
No ÍTEM S 
8.1 La vida, la libertad y la conquista de la 
felicidad son derechos naturales del 
hombre. 
8.2 La legitimidad del gobierno deriva del 
consentimiento de los gobernados. 
8.3 Aceptación de los impuestos creados 
arbitrariamente por la corona inglesa. 
8.4 Si un gobierno no respeta los derechos 
naturales, es lícito derrocarlo y 
reemplazarlo por otro. 
9) La Revolución Francesa significó fundamentalmente 
No ÍTEMS 
9.1 El control del poder político de la 
burguesía. 
9.2 El auge del mercantilismo en Europa 
9.3 El fin de la monarquía absoluta y del 
sistema feudal. 
9.4 La Toma de La Bastilla por el pueblo. 
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1 O) ¿Cuál fue el acontecimiento histórico que desencadenó la formación de las Juntas 
Gubernativas en las colonias españolas de América? 
No ÍTEMS 
10.1 La invasión napoleónica de España. 
10.2 La reunión de las Cortes de Cádiz 
10.3 La vuelta de Fernando VIl al trono. 
10.4 La rebelión de las colonias. 
1.3 Identificación de Conceptos. 
11) "Todo por el pueblo, pero sin el pueblo" se refiere a una doctrina política y filosófica 
que surgió a fines del siglo XVIII, que se denominó: 
No ÍTEM S 
11.1 La Reforma. 
11.2 La Ilustración. 
11.3 El Racionalismo. 
11.4 El Despotismo Ilustrado. 
12. Las fábricas que confeccionaron ropa para el pueblo, durante la Colonia, se 
llamaron: 





13. Una de las características del comercio durante el virreinato fue el exclusivismo 
representado por: 
No ÍTEMS 
13.1 El Monopolio comercial 
13.2 Las ferias. 
13.3 El control sobre la producción. 
13.4 El trabajo minero. 
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14. Túpac Amaru 11 obtuvo el triunfo de _________ pero fue derrotado en la 
batalla de------------
No ÍTEM S 
14.1 Checacupe- Sangarará 
14.2 Combapata - Langui 
14.3 Sangarará - Checacupe. 
14.4 Umachiri- Puente de Ambo. 
15.La imprenta fue traída de México por el italiano Antonio Ricardo en 1581. Él no pudo 
realizar sus impresiones de inmediato porque una orden real prohibía libros en el Perú. El 
primer libro que se imprimió fue: 
No ÍTEM S 
15.1 El Mercurio Peruano 
15.2 El Diario de Lima. 
15.3 La Gaceta de Lima 
15.4 La Doctrina Cristiana y Catecismo para 
la instrucción de los indios 
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11. NIVEL: COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS 
INSTRUCCIONES: A continuación lea con atención la siguiente lectura: 
JUAN SANTOS ATAHUALPA EL GRAN REBELDE 
Una sublevación contra el gobierno colonial fue 
protagonizada en la selva por Juan Santos 
Atahualpa, a mediados del siglo XVIII. M. Castro 
Arenas le viene dedicando especial atención en 
nuestros días. He aquí la transcripción de una nota 
sintética (C.N.E.): 
"Durante el gobierno del Virrey D. José Antonio de 
Mendoza, Marqués de Villagarcía (1735-1745), se 
registró en el Perú, una importante sublevación 
indígena cuyo principal protagonista fue Juan 
Santos que adoptó el nombre de guerra 
"Atahualpa", por considerarse descendiente del 
Inca. 
Durante diez años, desde 17 42 hasta 1752, tiempo 
que duró la actividad del invencible rebelde, causó 
problemas en el gobierno del Virreynato, pero no 
ofreció mayores complicaciones debido a que "no 
hizo sino moverse dentro de una zona todavía muy 
poco conocida y apenas habitada y sólo 
fugazmente llegó a los linderos de la comarca 
ganada a la civilización", dice el notable historiador 
R. P. Rubén Vargas Ugarte, S.J. 
La personalidad de Juan Santos Atahualpa, ha sido 
rodeada de una aureola de leyenda que, en parte 
se debe a su ignorado origen y más aún, a su 
misteriosa desaparición. Se cree fue originario del 
Cuzco, que estuvo al servicio de un religioso 
jesuita, que viajó con él a España, y que salió del 
Cuzco después de haber dado muerte a su 
benefactor. Todo esto no ha sido comprobado. 
La verdad es que, en el año 17 42 apareció entre 
las tribus campas de las montañas de Tarma, y el 
Gran Pajonal, un indio de entre 30 a 40 años, alto y 
de aspecto noble que pronto se convirtió en 
poderoso jefe. Dominaba además del quechua, el 
dialecto de las tribus salvajes y el castellano, y 
decía ser descendiente de Atahualpa y enviado 
desde el Cuzco por sus antecesores para libertar a 
los pueblos de la opresión española se asegura que 
Santos Atahualpa, llevaba colgada del pecho una 
patena de oro que hacía brillar con los rayos del sol 
para cegar a sus enemigos. Otros aseguran que 
colgaba de su pecho una cruz de madera de 
chonta, que es de color negro, con adornos de 
plata. 
Juan Santos Atahualpa estableció su cuartel 
general de operaciones en el Gran Pajonal y los 
indios de todos los puntos aledaños como el 
Perene, Cerro de la Sal, y otros, se reunieron en 
Quisoparígo, sede del caudillo que había nombrado 
como su lugarteniente, al cacique Mateo de Asia y a 
un negro de nombre Antonio Gatica, que era su 
cuñado. 
Avisado el Virrey de las actividades de este 
rebelde, ordenó a los gobernadores de Jauja y 
Tarma para que con pequeños destacamentos de 
soldados ingresaran a la montaña a fin de acabar 
con la sublevación. Don Benito Troncoso, 
gobernador de Jauja logró entrar a Quisopango con 
objeto de cercar al Caudillo. Juan Santos 
Atahualpa, estableció una táctica de lucha de 
guerrillas. No daba frente al enemigo y atacaba de 
sorpresa para luego internarse nuevamente en la 
enmarañada jungla. 
Al año siguiente organizaron una nueva batida 
para apresar al jefe de la rebelión, el mismo que 
estaba operando en las selvas de Chanchamayo. 
Dirigió la expedición el Corregidor de Tarma, 
Alfonso Santa y Ortega, junto con el gobernador 
Benito Troncoso. En octubre llegaron a la región y 
establecieron una guarnición que tenía inclusive 
cuatro cañones, y la dejaron al mando del capitán 
Fabricio Bartuli y con 60 soldados. 
Juan Santos Atahualpa, que tenía controlados 
todos los desplazamientos, asaltó a una remesa de 
víveres que era enviada a la guarnición y sitió a los 
españoles. Un misionero franciscano logró huir, y 
fue hasta Tarma, primero, y después a Lima, para 
pedir socorro. Cuando éste llegó en Enero de 1744 
la guarnición había sido aniquilada por los 
rebeldes. 
Al año siguiente, en 1745, el Conde de 
Superunda, reemplazó al Virrey, Marqués de 
Villagarcia y entre las preocupaciones del 
Gobierno, tuvo que afrontar, entre otras rebeliones 
indígenas, la prolongada sublevación de Juan 
Santos Atahualpa. El nuevo Virrey dispuso una 
nueva acción con el caudillo del Gran Pajonal, 
encomendándola a D. José de Llamas, Marqués 
de Mena Hermosa. Este ingresó a la selva por 
Huancabamba, desoyendo las recomendaciones 
del gobernador Troncoso, quien a su vez ingresó 
por el lado de Quimiri. Las dos expediciones 
fracasaron por la resistencia de los rebeldes y 
tuvieron que regresar. Decidieron entonces 
establecer dos fuertes, uno en Oxapampa y otro en 
Chanchamayo, con el fin de evitar que los indios 
de esas regiones se plegaran a las huestes de 
Juan Santos Atahualpa. 
En 1750, emprendieron otra expedición que tuvo 
el mismo desastrozo resultado, debido a la táctica 
de ataque sorpresivo y retirada que utilizaba el 
ladino caudillo. Las dificultades propias de la selva, 
hacían fracasar todo intento de los españoles para 
reducir al rebelde, y éste cada día más fuerte, 
después de destruir el reducto de Socomoro, 
traspuso la cordillera y llegó hasta el pueblo de 
Andamarca al que destruyó y saqueó. 
Esta fue la última hazaña conocida del caudillo 
rebelde, ya que, el Virrey en su Memoria de 1761 
'dice: "Desde el año 1756 ... no se ha dejado sentir 
el indio rebelde y se ignora su situación y aún su 
existencia ... " 
La muerte de Juan Santos Atahualpa el 
Invencible, como lo ha calificado en su obra 
Francisco A. Loayza, está sumida en el misterio y 
la leyenda. Lo cierto es que, su rebelión fue una de 
las precursoras de la liberación del poder y el 
abuso de las autoridades españolas durante el 
Coloniaje". 
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11.1 Identificación de Conceptos 
Instrucciones: Enseguida lea con atención los conceptos planteados y luego marque 
una X la respuesta correcta. 
16. El movimiento que dirigió Juan Santos Atahualpa por la liberación del poder y el abuse 






11.2 Representa y ubica el hecho histórico en el tiempo: 
17. El año que apareció Juan Santos Atahualpa entre las tribus campas de las montañas de 
Tarma y el Gran Pajonal fue: 
No ÍTEMS 
17.1 1742 
17 .. 2 1752 
17.3 1756 
17.4 1761 
11.3 Compara y relaciona la participación de los personajes en los hechos históricos 
Instrucciones: Escribe en los paréntesis de la columna de la izquierda el número de la 
columna de la derecha que corresponde a la descripción planteada. 
18. ( ) Gobernador de Jauja que logró entrar a Quisopongo 
( ) Calificó a Juan Santos Atahualpa como el invencible 
( ) Quedó al mando de una guarnición que tenía inclusive cuatro cañones 
y 60 soldados 
( ) En 1745 reemplazó al Virrey Marqués de Villagarcía. 
No ÍTEM S 
18.1 Don José de Llamas 
18 .. 2 El Conde de Superunda 
18.3 Don Francisco de Loayza 
18.4 Capitán Fabricio Bartuli 
18.5 Don Benito Troncoso 
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ANEXO 2 
PROYECTO: NIVEL DE INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE 
CONCEPTOS HISTÓRICOS EN DOCENTES 
SECUNDARIA DE LA PROVINCIA DE 
HUAROCHIRÍ, ZONA CARRETERA CENTRAL. 
ENCUESTA- PROFESORES 
l. Niveles de información de conceptos históricos 
l. 1 Nombra al protagonista del hecho histórico 
1. ¿Qué tipo de imágenes tienen los alumnos del pasado histórico de nuestro país? 
Na Satisfac· Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S torio mente Satisfac ·torio 
satisfactorio -torio 
1.1 El pasado es tratado considerando sus vivencias y 
costumbres colectivas. 
1.2 Las evidencias ofrecen un acceso directo al pasado. 
1.3 Las controversias en las evidencias no son percibidas. 
1.4 El pasado es tratado como si fuera el presente. 
1.2 Definición de conceptos 
2. Para qué los alumnos definan al conocimiento histórico como reconstrucción del 
pasado deben: 
NO Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEMS torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 Analizar e interpretar las fuentes primarias contextualizadas. 
1.2 Analizar e interpretar solamente las fuentes secundarias las 
cuales reúnen a la primaria para contextualizadas. 
1.3 En primer lugar desarrollar su capacidad de abstracción para 
analizar e interpretar las fuentes porque su visión de contexto 
es aun limitado. 
1.4 Conocer al manejo e interpretación de fuentes para facilitar 
su análisis interpretativo. 
1.3 Identificación de conceptos 
3. Los estudiantes consideran a la verdad histórica como: 
NO Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEMS torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 Negociables 
1.2 Testimonios de los testigos del acontecimiento 
1.3 Resultado del análisis e interpretación de las fuentes 
primarias, (autobiografía, archivo, cartas, diarios, etc.) 
1.4 Que no diferencian claramente las evidencias que nos 
ofrecen el manejo de las fuentes primarias. 
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11 Niveles de comprensión de conceptos históricos 
11.1 identifica y relaciona la participación de los personajes en los hechos 
históricos 
4. ; Cómo consideran los alumnos a las evidencias? 
ND Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEMS torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 Diferencian claramente lo que es la información de lo que 
constituye una evidencia. 
1.2 La incertidumbre sobre lo que sucedió en el pasado es 
concebido como algo propio del conocimiento histórico. 
1.3 Las evidencias se utilizan para construir hipótesis que han de 
ser comprobadas. 
1.4 Las evidencias se utilizan más para rechazar hipótesis que 
para afirmarlas .. 
11.2. Representa y ubica el hecho histórico en el tiempo. 
5. ; Cuál es la idea que tienen los alumnos en relación a las fuentes históricas? 
ND Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 El alumno no es capaz de distinguir lo que es evidencia y lo 
que es información 
1.2 Lo que el profesor dice es verdad porque lo que se sabe es 
cierto 
1.3 El conocimiento del pasado se da por su supuesto 
1.4 El conocimiento histórico es concebido como algo que hay-
que descubrir 
11.3 Compara y relaciona la participación de los personajes en los hechos 
históricos 
6. ¿Cómo consideran los alumnos los niveles de información? 
ND Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 El pasado es tratado como algo fijo y conocido. 
1.2 No se diferencia la evidencia de la información. 
1.3 Cuestionan si la información ofrecida es correcta o incorrecta, 
y si no hay evidencia, "mejores" o "peores". 
1.4 Una diversidad de nociones temporales y complejas que se 
presentan una tras otra. 
ESCALA DE EQUIVALENCIAS 
Satisfactorio 4 
Medianamente satisfactorio 3 
Algo satisfactorio 2 
1 nsatisfactorio 1 
180 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
La Cantuta 
"Alma Máter del Magisterio Nacional" 
Escuela de Posgrado 
Av. Enrique Guzmán y Valle S/N La Cantuta- Chosica Teléf 313-3700 
ANEXO 3 
PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS (PO) 
ENTREVISTA AL DOCENTE EN AULA 
Nombre del/la docente visitado/a: 
Centro Educativo: ---------Sección y Grado: ______ Área: 
Nombre de la Actividad en Desarrollo: 
Fecha: ________ Tiempo de Observación:---------------------
1. La intervención del docente propicia un clima favorable en el aula. 
NO Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
1.1 Promueve la participación entre alumnos/as (en el diálogo, el 
debate y la discusión, etc.). 
1.2 Permite que los alumnos/as intervengan manifestando con 
libertad y fluidez sus ideas, opiniones, dudas v experiencias. 
1.3 Se preocupa por establecer relaciones afectivas positivas con 
alumnos/as. 
1.4 Actúa asertivamente. 
1.5 Respeta ritmos y estilos de aprendizaje. 
1.6 Promueve la práctica de valores en las diversas situaciones 
que se generan en el aula. 
2. La Intervención del docente promueve aprendizajes en los estudiantes 
2.A Capacidad del docente para relacionar el aprendizaje con la realidad. 
NO Satis fa e Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
2.1 La actividad de aprendizaje tiene relación con la realidad de 
alumnos/na. 
2.8 Capacidad del docente para recoger saberes previos 
No ITEMS Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
-torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
2.2 Utiliza estrategias para recoger las experiencias de alumnos 
y alumnas. 
2.3 Considera las necesidades, intereses y problemas de los 
alumnos y alumnas para recoger sus saberes previos. 
2.4 Organiza los saberes previos de tal forma que se puedan 
controlar con los nuevos saberes. 
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2.C Capacidad del docente para ayudar a construir los nuevos saberes. 
NO Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac ··torio 
satisfactorio -torio 
2.5 Propicia el uso de diferentes fuentes de información para 
investigar el contenido de los nuevos saberes (libros, 
entrevistas, experimentos, revistas, separatas, Internet, etc.) 
2.6 Sintetiza con alumnos/as los aportes de derivados de su 
trabajo individual o en equipo. 
2.7 Propicia que alumnos/as relacionen la síntesis de la 
información recolectada con sus saberes previos. 
2.8 Profundiza y amplia los contenidos en desarrollo. 
2.0 Capacidad del docente para promover la transferencia y/o práctica de los nuevos 
saberes a otras situaciones. 
No Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
2.9 Propicia la aplicación de los nuevos saberes a situaciones 
de su vida cotidiana. 
2.10 Sintetiza los aportes derivados del trabajo individual o en 
equipo. 
2.E Capacidad del docente en el manejo de contenidos. 
No Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
2.11 Maneja contenidos conceptuales actualizados (disciplinas 
por área). 
2.12 Demuestra dominio de los contenidos procedimentales. 
2.13 Desarrolla contenidos actitudinales durante la actividad 
observada. 
2.F Aspectos que favorecen la intervención del/de la Docente en el Aula 
NO Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
2.14 Aprovecha los errores de alumnos/as en forma positiva 
para favorecer la construcción de los nuevos saberes. 
2.15 Maneja el tiempo en función de la capacidad que desea 
alcanzar en los alumnos y alumnas. 
2.16 Utiliza los pasos metodológicos de la investigación 
científica con los alumnos y alumnas. 
2.17 Orienta el registro de la nueva información. 
2.18 Presenta un manejo ordenado, claro y legible al 
sistematizar contenidos. 
2.19 Desarrolla estrategias que fortalecen las capacidades de 
alumnos/as. 
3. Capacidad de docente para evaluar los aprendizajes de sus alumnos y alumnas. 
NO Satisfac Mediana Algo lnsatisfac 
ÍTEM S -torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
3.1 Monitorea permanente el trabajo individual de alumnos y 
alumnas en función de las capacidades y actitudes 
propuestas. 
3.2 Monitorea permanentemente el trabajo en equipo de 
alumnos y alumnas en función de las capacidades y 
actitudes propuestas. 
3.3 Propicia la intervención de alumnos y alumnas en la 
evaluación (auto, helero y ca-evaluación) 
3.4 Concede a los alumnos/as momentos para reflexionar y 
tomar conciencia sobre cómo aprendieron y cómo mejorar 
su proceso de aprendizaje (metacognición). 
3.5 Registra los avances de los alumnos y alumnas. 
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4. Capacidad del docente para favorecer la adquisición de aprendizajes en equipo. 
No ITEMS Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
4.1 Maneja diferentes estrategias de organización de grupos. 
4.2 Orienta a los alumnos/as en el establecimiento de criterios 
o acuerdos respecto a cómo se va a organizar y distribuir el 
trabajo entre los miembros de cada equipo. 
5. Capacidad del docente para utilizar materiales educativos como medios para generar 
aprendizajes. 
No ITEMS Satisfac- Mediana Algo lnsatisfac 
torio mente Satisfac -torio 
satisfactorio -torio 
5.1 Ha previsto los materiales necesarios para el desarrollo de 
la actividad. 
5.2 Los materiales son pertinentes al grado o ciclo y a la 
realidad de los estudiantes. 
5.3 Los materiales utilizados favorecen el desarrollo de las 
capacidades previstas. 
5.4 Utiliza materiales educativos que motivan, afirman o 
consolidan los nuevos aprendizajes. 
ESCALA DE EQUIVALENCIAS 
Satisfactorio 4 
Medianamente satisfactorio 3 
Algo satisfactorio 2 
1 nsatisfactorio 1 
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Anexo 4 
.,·_·:··· ' .· ·• .. · Centró '" N°Pr()fésores .· .. N° Alumnos '' 
.,.:. .. , ''• : 
:~· ~ ·, 
' 
l. N° 20547. M.A Odría- Chicla. 1 19 
11. N° "José Obrero"- San Mateo. 1 28 
111. "San Mateo de Huanchor. San Mateo. 1 29 
IV. " San Juan Bautista" - Matucana~ 1 37 
V. "Julio C. Tello- Matucana. 1 21 
VI. "J. M. Arguedas- Cocachacra 1 33 
VIl. José A. Encinas - Ricardo Palma 1 27 
VIII. "Simón Bolívar- Sta. Eulalia 1 16 
IX. N° 20615- "San Jerónimo" Surco 1 23 
X. N° 20581 - San Bartolomé 1 14 
TOTAL 10 247 
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Anexo 5 
Centro No (1) *6 (11)*19 . (111)*5 (IV)*2 (V)*4 Total Pje. 
profesores Máx. 
1 1 18 38 10 6 8 80 144 
11 1 12 57 10 6 8 93 144 
111 1 24 76 15 6 16 137 144 
IV 1 18 38 15 4 8 83 144 
V 1 18 57 10 6 12 103 144 
VI 1 18 57 15 6 8 104 144 
VIl 1 18 38 15 4 8 83 144 
VIII 1 18 38 10 6 8 80 144 
IX 1 12 38 10 4 8 72 144 
X 1 12 38 10 4 8 72 144 
Total 10 
Satisfactorio = 4 
Alto satisfactorio = 3 
Insatisfactorio = 2 
No se observó = 1 
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Anexo 6 
INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (ICH - D) 
1 1 2 3 2 7 12 58.33 MEDIO 
11 1 2 2 3 7 12 58.33 MEDIO 
111 1 4 3 4 11 12 91.67 ALTO 
IV 1 2 2 3 7 12 58.33 MEDIO 
V 1 3 3 3 9 12 75.00 MEDIO 
VI 1 3 2 2 7 12 58.33 MEDIO 
VIl 1 2 2 2 6 12 50.00 BAJO 
VIII 1 3 2 2 7 12 58.33 MEDIO 
IX 1 2 2 2 6 12 50.00 BAJO 
X 1 2 2 2 6 12 50.00 BAJO 
TOTAL 10 25 23 25 70 
Pje. 40 40 40 120 
Máx. 
"/o X 62.50 57.50 62.50 58.33 
Nivel 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE DOCENTES (CCH- D) 
. .. 
·~ ·""[)~·c~dte~?. 1··· ••.... ::, . .<ICH~o····· 
.. · ... '.'.·.>""·" 
iFC~ntrC? 
.. :-.··· ....... 
·.··0~>/; Nombr~r Definir Identificar 
1 1 3 
11 1 2 
111 1 4 
IV 1 3 
V 1 3 
VI 1 3 
VIl 1 3 
VIII 1 3 
IX 1 2 
X 1 2 
TOTAL 10 28 
Pje. 40 
Máx. 










de 76 a 100 















R=2 M= 1 
CALIFICACIÓN DE LOS DOCENTES SEGÚN ESCALA 
DOCENTES 
ICH- D CCH-D 
ALTO 1 1 
MEDIO 6 6 
BAJO 3 3 
10 10 
. .. 
1 Pje;. .. \ ."{ox··i 
Total .· .. ··•Máx>· Ge11tro •. 
6 12 50.00 
7 12 58.33 
11 12 91.67 
7 12 58.33 
9 12 75.00 
8 12 66.67 
7 12 58.33 
7 12 58.33 
5 12 41.67 

























INFORMACIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH -A ) 
Cent NO CCH-A Total Pje.Máx %x Ese 
Alumno Ni Pi Nombrar Ni 
p Defi Ni Pi ldentif N*.4*3* Centro ala ro·· 
.· .· .. · i nir " 1 19 1 4 4 1 4 4 2 4 8 16 228 49.56 8 
5 3 15 5 3 15 2 3 6 36 A 
7 2 14 6 2 12 7 2 14 40 j 
6 1 6 7 1 7 8 1 8 21 o 
39 38 36 113 
11 28 3 4 12 2 4 8 3 4 12 32 336 49.40 8 
5 3 15 7 3 21 2 3 6 42 A 
10 2 20 9 2 18 11 2 22 60 j 
10 1 10 10 1 10 12 1 12 32 o 
57 57 52 166 
111 29 17 4 68 15 4 60 17 4 68 196 348 86.78 A 
9 3 27 11 3 33 10 3 30 90 L 
3 2 6 3 2 6 2 2 4 16 T 
o 1 o o 1 o o 1 o 1 o 
101 99 102 302 
IV 37 4 4 16 3 4 12 4 4 16 44 444 53.15 M 
7 3 21 8 3 24 9 3 27 72 E 
14 2 28 16 2 32 14 2 28 88 D 
12 1 12 10 1 10 10 1 10 32 1 
o 
77 78 81 236 
V 21 5 4 20 5 4 20 6 4 24 64 252 65.48 M 
6 3 18 5 3 15 5 3 15 48 E 
7 2 14 8 2 16 7 2 14 44 D 
3 1 3 3 1 3 3 1 3 9 1 
o 
55 54 56 165 
VI 33 3 4 12 3 4 12 3 4 12 36 396 53.03 M 
8 3 24 7 3 21 9 3 27 72 E 
12 2 24 13 2 26 11 2 22 72 D 
10 1 10 10 1 10 10 1 10 30 1 
o 
70 69 71 210 
VIl 27 1 4 4 1 4 4 o 4 o 8 324 45.99 8 
5 3 15 7 3 21 5 3 15 51 A 
10 2 20 9 2 18 9 2 18 56 j 
11 1 11 10 1 10 13 1 13 34 o 
50 53 46 149 
VIII 16 1 4 4 1 4 4 o 4 o 8 192 49.48 8 
4 3 12 5 3 15 4 3 12 39 A 
5 2 10 5 2 10 5 2 10 30 j 
6 1 6 5 1 5 7 1 7 18 o 
32 34 29 95 
IX 23 o 4 o 1 4 4 o 4 o 4 276 42.39 8 
4 3 12 3 3 9 3 3 9 30 A 
8 2 16 8 2 16 9 2 18 50 j 
11 1 11 11 1 11 11 1 11 33 o 
39 40 38 117 
X 14 o 4 o 1 4 4 o 4 o 4 168 41.67 8 
3 3 9 3 3 9 2 3 6 24 A 
3 2 6 3 2 6 3 2 6 18 j 
8 1 8 7 1 7 9 1 9 24 o 
23 26 21 70 
Total 247 543 548 532 1623 
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Anexo 8 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS DE ALUMNOS (CCH- A ) 
:PeiJt · ~ . . N~.> t----=-:-;-.-T-·•. ·=· .. ·.:-· · r---·· ~---:----'--· .. ,· ·~·:::-c-=,C'-';H=-....;..;.A~· ::-:-:-r-·':'7:---.---·=-=--·· --,---:-:---:-:~ Total .Pje.Máx. % x· · Ese~ la 
·A··1·. Ni Pi Nombrar Ni P Defi Ni Pi ldentif N~4.* ..3 .. *.· ...•. Centro . ..ro· .· ·. UltliJO · ··. · · .. · i nir • ··· .. 
1 19 1 4 4 1 4 4 1 
4 3 12 5 3 15 3 
7 2 14 6 2 14 7 
71 7 716 8 
37 39 
11 28 3 4 12 2 4 8 2 
5 3 15 7 3 21 3 
9 2 18 9 2 18 10 
11 1 11 10 1 10 13 
56 57 
111 29 15 4 60 17 4 68 16 
10 3 30 9 3 27 10 
4 2 8 2 2 4 3 
o 1 o 111 o 
98 100 
IV 37 3 4 12 4 4 16 3 
8 3 14 10 3 30 9 
1 o 2 20 9 2 18 1 o 
16 1 16 14 1 14 15 
72 78 
V 21 5 4 20 6 4 24 4 
7 3 21 5 3 15 6 
5 2 10 7 2 14 7 
41 4 313 4 
55 56 
VI 33 3 4 12 3 4 12 3 
8 3 24 7 3 21 9 
11 2 22 13 2 26 11 
11 1 11 10 1 10 10 
69 69 
VIl 27 14 4 o 4 o 1 
6 3 18 8 3 24 5 
8 2 16 10 2 20 9 
12 1 12 9 1 9 12 
50 53 
VIII 16 14 4 14 4 o 
3 3 9 5 3 15 4 
5 2 10 5 2 10 4 
71 7 515 8 
30 34 
IX 23 o 4 o 14 4 o 
4 3 12 3 3 9 3 
7 2 14 8 2 16 8 
12 1 12 11 1 11 12 
38 40 
X 14 o 4 o 14 4 o 
2 3 6 2 3 6 2 
4 2 8 4 2 8 3 
81 8 717 9 
22 25 















































































































































228 48.68 BAJO 
336 48.51 BAJO 
348 85.63 ALTO 
444 50.45 MEDIO 
252 64.68 MEDIO 
396 52.78 MEDIO 
324 46.91 BAJO 
192 47.92 BAJO 
276 41.67 BAJO 










de 76 a 100 
de 51 a 75 
hasta 50 
R=2 M= 1 
CALIFICACIÓN DE LOS DOCENTES SEGÚN ESCALA 
ALUMNOS 
ICH -A CCH-A 
ALTO 1 1 
MEDIO 3 3 






















































































y" 1.0151>:. 8.0607 
R2 =0.9766 
80.C{) 100.00 
COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS (CCH) 
r· Celltr~ ..• Nó :· .. ' .. :·.·.¡ 
i·· . :e< •.:: . 


































% xCentró·'·. .ESCALA N° Alumnos % xCentro .. .. ....... 
l·; 
······,····. 
. " ... , ... . . ·· ... . , . . :••-.•. . . : ...... 
50.00 BAJO 19 48.68 
58.33 MEDIO 28 48.51 
91.67 ALTO 29 85.63 
58.33 MEDIO 37 50.45 
75.00 MEDIO 21 64.68 
66.67 MEDIO 33 52.78 
58.33 MEDIO 27 46.91 
58.33 MEDIO 16 47.92 
41.67 BAJO 23 41.67 
41.67 BAJO 14 40.48 
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Correlación CCH y = 0.8358x + 2.6244 

































· .. ·. 
DOCENTES .. ALUMNOS 
k:• .. c.entro · .. % Escala % Escala 
1 54.17 MEDIO 49.12 BAJO 
11 58.33 MEDIO 48.95 BAJO 
111 91.67 ALTO 86.15 ALTO 
IV 58.33 MEDIO 51.8 MEDIO 
V 75 MEDIO 64.99 MEDIO 
VI 62.5 MEDIO 52.91 MEDIO 
VIl 54.17 MEDIO 46.45 BAJO 
VIII 58.33 MEDIO 48.7 BAJO 
IX 45.84 BAJO 42.03 BAJO 
X 45.84 BAJO 41.08 BAJO 
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.: : < \;':,. ·.··•••• 
•'.> •· ICH~D. •••• · ... ·. po: 
•'"~ENTRO._:· % x Centro ESCALA %x Centro ESCALA 
1 49.56 BAJO 55.56 MEDIO 
11 49.40 BAJO 64.58 MEDIO 
111 86.78 ALTO 95.14 ALTO 
IV 53.15 MEDIO 57.64 MEDIO 
V 65.48 MEDIO 71.53 MEDIO 
VI 53.03 MEDIO 72.22 MEDIO 
VII 45.99 BAJO 57.64 MEDIO 
VIII 49.48 BAJO 55.56 MEDIO 
IX 42.9 BAJO 50.00 BAJO 
X 41.67 BAJO 50.00 BAJO 
Coeficiente de Correlación 0.94071546 








0.00 20.00 40.00 60.00 80.00 100.00 
ICH-a 
. ·. .. . . ICH-O . . po 
C'ENTRO % x Centro ESCALA %x Centro ESCALA 
1 48.68 BAJO 55.56 MEDIO 
JI 48.51 BAJO 64.58 MEDIO 
111 85.63 ALTO 95.14 ALTO 
IV 50.45 MEDIO 57.64 MEDIO 
V 64.68 MEDIO 71.5 MEDIO 
VI 52.78 MEDIO 72.22 MEDIO 
VII 46.91 BAJO 57.64 MEDIO 
VIII 47.92 BAJO 55.56 MEDIO 
IX 41.67 BAJO 50.00 BAJO 
X 40.48 BAJO 50.00 BAJO 








CCH-a vs PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS 
~ 
y = O. 982x + 11 .165 
. R2 = 0.9046 






La Provincia de Huarochirí 
Fuente: Peñaherrera C. (2004) Geografía. Enciclopedia Temática del Perú. Empresa 
editora El Comercio S.A. Lima. Pág. 163. 
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ANEXO 11 
l. N° 20547. M.A Odría- Chicla. 
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma 1'rfater del1l1agisterio Nacional" 
INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
!11•. Enrique Gu=mány Valle sln. La Camwa- Chosica Teléf.: 360-065-1 Anexo 40!3 Aparlado Po.<;ta/61- 62/.ima 15- Perzj 
Señor Director 
Centro Educativo N"20547 "Manuel A. Odría" 
CHICLA.-
De mi mayor consideración: 
La Cantuta, 1 O de octubre del 2003. 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS IDSTÓRJCOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SEC~DARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL", viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso requiere, 
para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la presente, le 
ofrezco las singulares muestras de mi distinguida consideración. 

























UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma .~ater del Magisterio Nacio11al" \~\~1 ~~;¡) 
INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
li' " Av. Enrique Guzmán y Valle s/n. La Cantuta- Chosicn Teléf.: 360-0654 Anexo 4013 Apartado Postal6! -62 Lima 15 
La Cantuta, 15 de setiembre del 2003. 
Señor Director 
C. E. "José Obrero". 
San Mateo.-
De mi mayor consideración: 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPT, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "J'i"l.VEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma 1Yfater del }\fagisterio Naciollal" 
1:2 ~í!]~ ) 
1~0.,~¡ ~!}; 
~ ~ . INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
;rl'~.]:' Av. Enrique Guzmán y Valle s/n. La Cantuta- Chosica Teléf.: 360-0654 Anexo 4013 Apanado Postal 61-62 Lima 15 
Señor Director 
C. E.N. "San Mateo de Huanchor". 
San Mateo.-
De mi mayor consideración: 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS IDSTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARL<\ DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, vrcnc 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 
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ANEX014 
11. " San Juan Bautista" - Matucana. 
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A~ r•t\ UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION Enrique Guzmán y Valle "Alma Mater del ,t/agisterio Nacional" ~~\ ~~~~~~~,Jo) 
~! INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
;~#¿_S Av. Enrique Gu7.mán y Valle ~In. La Cantuta- Chosicn Teléf.: 360·0654 Anexo 4013 Apartado Postal 61 -62 Lima 15 
Señor Director 
C. E. T. "San Juan Bautista". 
Matucana.-
De mi mayor consideración: 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 






1 _ Matucana. 









C í'-!. "JULIO C. TELLO'' 
j MESA DE _ _PARTES 
¡ Regislro ¡¡• _ ~.LJ _____ _ 
1 /J" Fc!ios ·- Q,.l_ ____ ._ · 
1 1' 1 .3 o d e' .Y , · o ·;;. ~ t "a u cana e~  .. ____ ce¡_::_. _ 
a \f'"" ~- --··· ... ---··--. ------
~ P"lHM'·\ U •• UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCAeie>N'----- · --'-"--------1 tití e' '§ o \' 1 1 '1&'1 ~~~ 1 Enrique Guzmán y Valle "Alma !vlater del Magisterio Nacioual" 
\\1~~~~1 
~+~ INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
:ti o~ Av. Enrique Guzmán y Valle sin. La Cantuta- Chosica Teléf.: 360-0654 Anexo 4013 Apartado Postal61- 62 Lima 15 
Señor Director 
C. E. N. "Julio C. Tello". 
Matucana.-
De mi mayor consideración: 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFOR.t"L-\CIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 
presente, le ofrezco las singulares muestras de mi distinguida consideración. 
Atentamente, 
., 



















UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma ~later del ~lagisterio Nacional" 
í&\ 
'•i li~~~~~lJ 
~~.ll! INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN ~w Av. Enrique Guzmán y Valle s/n. La Cannua- Chosica Tc!Cf.: 360-0654 Anexo 4013 Apanado Postal ól- ó2 Lima 15 
Señor Director 
C. E. N° 20602 "José María Arguedas". 
Cocachacra.-
De mi mayor consideración: 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFOI~~ACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS IDSTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCIDRI~ ZONA CARRETERA CENTRAL, v1ene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 





VIl. José A. Encinas - Ricardo Palma 
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&.e. No 20575 Josá Antonio Encinu 
Hdo. Palma Us•· ···' 15 • Hrl, 
MESA D\ r·.~RTES 
O 3 OCT. 2003 
Registro .................................... . 
::~::~~~--;~~-···jfr 
~.~. UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION V v 
1
(: o ~~ Enrique Guzmán y Valle 
f:l ~\ "Alma J.Y!ater del Magisterio Nacional" 
\\~~~~¡; 
~~11~~'"- Enriquo Gunnán y Valle ~n. ~C~~~~~!~a ~!í~~~~~~~~~~~~ado Postal 61-62 Lima 15 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Señor Director 
Centro Educativo N°20575 "José Antonio Encinas". 
RICARDO PALMA.-
De mi mayor consideración: 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS IDSTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCL.\ DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 





VIII. "Simón Bolívar- Santa Eulalia 






UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma Mater dell11agisterio Nacional" 
INSTITUTO DE INVESTIGACIÓN 
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
Centro Educativo "Simón Bolívar". 
Santa Eulalia.-
De mi mayor consideración: 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David AGUILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCIDRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trab~o de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 
presente, le ofrezco las singulares muestras de mi distinguida consideración. 
Atentamente, 
ct;( 
,1 /•·-' • 'j'_: •' 




IX. N° 20615 - "San Jerónimo" Surco 
L. l 
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
Enrique Guzmán y Valle 
"Alma Mater del Magisterio Nacional" ~~~~~~e) 
~~ INSTITUTO DE Il\rvESTIGACIÓN 
'l! Av. Enrique Guzmán y Valle s/n. La Canruta -Chosica Teléf.: 360-0654 Anexo 4013 Apartado Postal61- 62 Lima 15 
La Cantuta; 15 de setiembre del 2003. 
Señor Director OOL. ES'!'. SN. JMO. DE SIT.RCü ' 
C. E. N° 20615 "San Jerónimo". M ERA D / f T .: ~ 
Surco.- ~ ·· oJp K<e!!I~t··· 
. . . , l•'enha dP 1 • .,!.... / lj /1!}:/.iY~- ... 
De mi mayor consideracwn: ~A~.·hid•· ,... . .;,·:.:_'1ilJ·--~,.-<.-..¡ 
Por medio de la presente, se acredita al Licenciado David A UILAR 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NNEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS HISTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRT, ZONA CARRETERA CENTRAL, viene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 






X. N° 20581 - San Bartolomé 
----.' 
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~ UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION 
¡Í. Enrique Guzmán y Valle 
(S~~~ "Alma Mater del Magisterio Nacional" 
~• Eoriqoo Go-y Volk o> ~~m~~~~?. ~~J~~!~T!;~~:~~~''''"" 6> -62 L~•" 
Señor Director 
C. E.T. N°20581 "San Bartolomé". 
San Bartolomé.-
La Cantuta, 15 de setiembre del2003. 
: CE. lJ• ~ :J S bl ·' S Al~ U . ._¡ Q LOM F. '' 
USE r; ' 15 •·¡ C.T . " · WJ ;. ;,QCHIRI 
H"o . LG) o l 
1 
F •r.ho .JJ~.'O,éí.:._, t '<.l] Ho ; a_) ()' !5 ·,_ De mi mayor consideración: , / , 
Por medio de la presente, se acredita 1 iJ'tTJcenh_¿~~~fe:.:_AGt::J1f:-kRI 
/ 
BERROSPI, investigador del proyecto de Investigación Titulado: "NIVEL DE 
INFORMACIÓN Y COMPRENSIÓN DE CONCEPTOS IDSTÓRICOS EN 
DOCENTES Y ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA 
PROVINCIA DE HUAROCHIRI, ZONA CARRETERA CENTRAL, v1ene 
desarrollando su trabajo de investigación en esta Casa Superior de Estudios. 
Motivo por el cual, mucho le agradeceré prestar las facilidades que el caso 
requiere, para el cumplimiento de los objetivos previstos. 
Anticipándole mi agradecimiento por la atención que le dispense a la 
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